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Sammendrag 
Bakgrunn for egen undersøkelse 
En vellykket leseutvikling er viktig for barns lesing og der igjen videre skolegang. 
Det er flere faktorer som spiller inn i denne prosessen, hvor barnets språklige 
utvikling er en av dem. Bevissthet om lydene i språket, fonologisk bevissthet, utgjør 
sammen med korttidsminne to viktig komponenter med betydning for 
leseutviklingen; ved fonologisk omkoding og bearbeidelse av det språklige 
materialet. Barn som har problemer med lyd-bokstav-korrespondansen og videre 
fonologisk omkoding, vil være i risiko for å utvikle lesevansker. Hos barn med 
dysleksi er korttidsminnet og fonologisk bevissthet områder hvor de viser svake 
ferdigheter. Kunnskap om utviklingen av disse områdene er derfor viktig for at barn 
som er i risiko for å utvikle lesevansker oppdages tidlig, og forebyggende tiltak 
iverksettes på et tidlig tidspunkt.  
Egen masteroppgave er direkte relatert til barns språkutvikling og forhold som kan 
påvirke senere leseutvikling. Den empiriske delen av oppgaven er knyttet til et større 
forskningsprosjekt ved ISP; Longitudinal Study of Language Development in a 
Cohort of Children.  
Formål og problemstilling 
Formålet med masteroppgaven er å kunne få økt forståelse for og formidle kunnskap 
om de deler av barnas språkutvikling som omhandler korttidsminne og fonologisk 
bevissthet. Med utgangspunkt i teori, tidligere forskning og egen empiri ønsker jeg å 
belyse hvordan disse komponentene forholder seg til leseutviklingen. På bakgrunn av 
dette er følgende problemstilling for undersøkelsen formulert;  
Hvilken kompetanse har fireåringer på områdene korttidsminne og fonologisk 
bevissthet, og hvilken betydning kan slik kompetanse ha for tidlige leseutvikling?  
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Metode 
Undersøkelsen har en kvantitativ tilnærming, og designet er ikke-eksperimentelt. 
Tingenes tilstand studeres slik de er, uten formål å endre noe gjennom påvirkning.  
Utvalget i egen undersøkelse er hentet fra en eksisterende kohort bestående av 
fireåringer i en nabokommune til Oslo. Instrumentene som er brukt for å samle inn 
datamaterialet er tester, som er valgt ut fra et testbatteri komponert spesielt for det 
større prosjektet. Testene jeg har valgt å bruke i egen undersøkelse, har til hensikt å 
måle korttidsminne og fonologisk bevissthet. Dette materialet danner bakgrunnen for 
funnene i egen undersøkelse, som videre sammenlignes med teori og tidligere 
forskning på området.  
Resultater 
Resultatene viser at fireåringene i utvalget har kompetanse både på området 
korttidsminnet og fonologisk bevissthet. Kompetansen knyttet til korttidsminne dreier 
seg om evnen til å holde små mengder med informasjon i minnet, for så å gjenkalle 
disse slik de ble presentert. Kompetansen fireåringene har i forhold til fonologisk 
bevissthet er i størst grad knyttet til rim, men også til stavelser i ord. Evnen til å høre 
at ord begynner likt, eller slutter likt. Resultatene viser at fireåringene på en annen 
side ikke mestrer oppgaver som krever bevissthet om fonemer. I denne 
sammenhengen dreier det seg om å kunne høre at ord begynner med samme lyd. 
Funnene i egen undersøkelse stemmer i stor grad med teori og tidligere forskning. 
Dette har også gjort det mulig å kunne si noe om fireåringenes tidlige leseutvikling på 
et senere tidspunkt.  
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Forord 
Utgangspunktet for denne masteroppgaven er egen interesse for språkutviklingens 
betydning i forbindelse med lese- og skrivevansker. Gjennom egen erfaring med 
leseopplæringen på småtrinnet, ser jeg viktigheten av tidlig identifisering av vansker 
samt tettere oppfølging tidlig i leseutviklingen. Jeg ønsker gjennom dette arbeidet å 
belyse sider ved språkutviklingen som har betydning når barn skal lære å lese, og som 
på et tidlig tidspunkt er viktig å kartlegge. 
Dette arbeidet er slutten på en lang karriere som student, både ved Høgskolen og 
Universitetet i Oslo, og en ny epoke står for dørene. Jeg ser fram til å utøve 
spesialpedagogisk kompetanse, både teoretisk og praktisk, i møte med barn i tiden 
fremover.  
Det er mange som har bidratt underveis med oppmuntring og støtte. Jeg vil først og 
fremst takke veilederen min Eva-Signe Falkenberg ved Institutt for 
spesialpedagogikk. Takk for konstruktive tilbakemeldinger, samt god støtte og 
oppmuntring gjennom hele prosessen. Jeg vil også takke forskergruppa, da spesielt 
Kjersti Roland og Marianne Klem, som har vært behjelpelige og positive ovenfor 
spørsmål underveis. 
Tusen takk til min familie, som alltid er støttene og positive til mine faglige valg. 
Takk til Marie og Anita, som jeg har hatt stor støtte i, og en uforglemmelig tid 
sammen med gjennom studiet. Tilslutt vil jeg takke Kjetil, som har vist stor 
tålmodighet og vært en god støtte gjennom denne perioden. 
 
Oslo, 25. mai 2008 
Mathilde 
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1.Innledning 
1.1 Bakgrunn for undersøkelsen 
En vellykket leseutvikling er viktig for barns lesing og der igjen videre skolegang. 
Det er ikke en selvfølge at denne utviklingen går av seg selv, og noen barn knekker 
lesekoden senere enn andre. Det er flere faktorer som spiller inn i denne prosessen, 
deriblant barnets språklige utvikling. Bevissthet om språkets ulike sider er en del av 
språkutviklingen, hvorav bevissthet om lydene utgjør en viktig side (Olaussen 1996). 
Bevissthet om lydene i språket, fonologisk bevissthet, kan sammen med 
korttidsminne tydelig relateres til lesing (Lyster 2001). Det er en nær sammenheng 
mellom barns underliggende fonologiske ferdigheter og deres fremgang i 
leseutviklingen. Barns evne til å skille mellom store og små lydenheter i språket, har 
stor betydning når de skal lære å trekke sammen bokstaver til ord (Goswami & 
Bryant 1990, Gathercole & Baddeley 1993, McDougall et al. 1994, Snowling 2000, 
Frost 2003, Torgesen, Otaiba & Grek 2005). Det å lære å lese involverer også 
prosesser knyttet til hukommelsen. Det er godt dokumentert at korttidsminne har en 
viktig funksjon i forhold til fonologisk omkoding og ordavkoding igjennom den 
fonologiske sløyfen (Gathercole & Baddeley 1993, Snowling & Hulme 1994, Muter 
2006). Evnen til å holde språklig informasjon i korttidsminnet, som bokstavsekvenser 
eller ord, har også vist seg å være predikativ i forhold til ordlesing (Gathercole & 
Baddeley 1993, Gathercole 1998). 
Barn som av ulike grunner har vansker tidlig i leseutviklingen, som problemer med 
lyd-bokstav-korrespondansen og videre fonologisk omkoding, vil være i risiko for å 
utvikle lesevansker. Snowling (2000) peker på at mellom 3 og 10 % utvikler dysleksi, 
eller spesifikke vansker i forhold til lesing. Dysleksi er knyttet til vansker med 
ordavkodingen, og antas å ha sammenheng med problemer med å bearbeide og 
manipulere språkets fonologiske struktur (Lyster 2004). Hos barn med dysleksi er 
både korttidsminne og fonologisk bevissthet områder hvor de viser svake ferdigheter 
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(Snowling 2000). Tidlig identifisering av vansker i forbindelse med leseutviklingen er 
derfor av stor betydning. Kunnskap om barns språklige utvikling, med tanke på 
fonologisk bevissthet og korttidsminne, er viktig for å kunne sette inn tiltak på et 
tidlig tidspunkt og stimulere de barna som henger etter (Høigård 1999, Frost 1999). 
Stimulering av bevissthet om lydenheter og fonologisk bearbeidelse i korttidsminnet, 
vil ha betydning for den videre utviklingen (Lyster 2004). Ved å avdekke vansker på 
et tidlig tidspunkt, kan disse blir tatt hensyn til i leseopplæringen. Dette trekkes også 
fram i stortingsmelding … og ingen stod igjen, hvor det legges vekt på tidlig 
identifisering av svak språkutvikling og iverksetting av tiltak (St.meld.nr. 16 (2006-
2007)). Språkkartleggingsverktøyet SPRÅK4 er utarbeidet for å kartlegge fireåringers 
språkferdigheter, hvor hensikten er å identifisere barn som har behov for oppfølging 
av språkutviklingen i god tid før skolestart (ibid.). Egen masteroppgave er direkte 
relatert til barns språkutvikling og forhold som kan påvirke senere leseutvikling. Den 
empiriske delen av oppgaven er knyttet til et større forskningsprosjekt på området. 
Før jeg i dette kapittelet redegjør for egen undersøkelse, vil jeg kort presentere dette 
prosjektet. 
1.1.1 Forskningsprosjekt  
Utgangspunktet for å knytte egen undersøkelse opp mot et større prosjekt, var at jeg 
høsten 2007 ble engasjert som forskningsassistent i en undersøkelse ved UiO med 
tittelen Longitudinal Study of Language Development in a Cohort of Children, har jeg 
også valgt å knytte masteroppgaven min til dette prosjektet. Prosjektet har som formål 
å undersøke utviklingen av kognitive og språkrelaterte evner innenfor en stor gruppe 
barn, for å identifisere faktorer som kan hemme eller fremme utviklingen av disse 
ferdighetene. Prosjektet er en del av et større forskningsprosjekt, A Longitudinal 
Study of Individual Language Development, som er et samarbeid mellom ISP og 
internasjonale forskere på området. Det har som mål å heve vår forståelse i forhold til 
barns språklige og kommunikative utvikling, både med tanke på barn innenfor 
normalutviklingen, tospråklige barn med minoritetsbakgrunn og barn med ulike 
språkrelaterte vansker. Studien omfatter en longitudinell undersøkelse hvor et utvalg 
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av norske barn vil bli fulgt over en lengre tidsperiode og ved hjelp av det samme 
testbatteriet. Målingen foretas første gang når barna er fire år, og det er ønskelig å 
følge barna fram til sju-åtteåralder. På bakgrunn av internasjonalt samarbeid har 
forskergruppen, Child Language and Learning, satt sammen et testbatteri ut i fra 
forskningsspørsmålene det er ønskelig å få mer kunnskap om gjennom undersøkelsen. 
De språkrelaterte variablene er lesing, språkforståelse, ekspressivt språk (fonologi, 
syntaks, morfologi og semantikk), fonologisk prosessering og fonologisk bevissthet. 
Mens de kognitive variablene er nonverbal IQ og oppmerksomhet (Child Language & 
Learning prosjektsøknad 2007). I egen undersøkelse fokuseres det kun på en del av 
det nevnte forskningsprosjektet. 
1.2  Kort om egen undesøkelse 
1.2.1 Formålet med egen undersøkelse 
Formålet med masteroppgaven er å kunne få økt forståelse for og formidle kunnskap 
om de deler av barnas språkutvikling som omhandler korttidsminne og fonologisk 
bevissthet. Med utgangspunkt i teori, tidligere forskning og egen empiri ønsker jeg å 
belyse hvordan disse komponentene forholder seg til leseutviklingen. Ved at denne 
kunnskapen blir kjent, ønsker jeg å medvirke til at man i større grad enn tidligere kan 
oppdage barn med risiko for å utvikle lesevansker på et tidlig tidspunkt, og at 
forebyggende tiltak kan settes i verk.  
1.2.2 Presentasjon av problemstilling 
På bakgrunn av overnevnte formål har jeg utformet følgende problemstilling: 
Hvilken kompetanse har fireåringer på områdene korttidsminne og fonologisk 
bevissthet, og hvilken betydning kan slik kompetanse ha for tidlige leseutvikling?  
For å besvare problemstillingen, er resultat- og diskusjonskapittelet delt opp i 
følgende to deler: 
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1. Fireåringers kompetanse på området korttidsminne og fonologisk bevissthet. 
2. Betydning av korttidsminne og fonologisk bevissthet for tidlig leseutvikling. 
Med utgangspunkt i prosjektets første måling av utvalget ved fireårs alder, ser jeg på 
testene som har til hensikt å måle korttidsminne og fonologisk bevissthet. Dette 
legger begrensninger for egen undersøkelse sett ut i fra et utviklingsperspektiv. Jeg 
kan kun si noe om barnas kompetanse innenfor områdene korttidsminnet og 
fonologisk bevissthet ved fireårsalderen. Derfor vil jeg med utgangspunkt i en 
gjennomgang av teori og tidligere undersøkelser på området, diskutere muligheten for 
å kunne si noe om utvalgets tidlige leseutvikling. 
1.3 Oppbygging av oppgaven 
I kapittel 2, tar jeg for meg det teoretiske utgangspunktet for egen undersøkelse. Jeg 
gjør først rede for minnesystemet med hovedvekt på det fonologiske korttidsminnet. 
Deretter redegjør jeg for fonologisk bevissthet og de ulike aspektene ved dette 
området, før jeg tar for meg leseutviklingen og ser på hvilken betydning det 
fonologiske korttidsminnet og fonologisk bevissthet har for denne. I kapittel 3, 
presenteres de metodiske valgene jeg har tatt i undersøkelsen, samt validitet, 
reliabilitet og etiske hensyn knyttet til egen undersøkelse. I kapittel 4 presenteres 
resultatene fra egen undersøkelse, analyse og diskusjon. I den første delen av 
kapittelet diskuteres funnene fortløpende opp mot teori og tidligere undersøkelser på 
området, mens i den andre delen diskuteres muligheten for å predikere noe om 
utvalgets tidlige leseutvikling. Dette på bakgrunn av litteraturgjennomgangen. I 
kapittel 5 foreligger en oppsummering av egne funn, samt en vurdering av 
muligheten for å trekke slutninger om generalisering og konklusjon. Til slutt i dette 
kapittelet følger noen refleksjoner rundt hvordan egen undersøkelse kan bidra til det 
spesialpedagogiske feltet, samt ”veien videre”. 
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2.Teori 
I dette kapittelet vil det innledningsvis bli gjort begrepsavklaringer i forhold til 
begrepsbruken på forskningsfeltet og i litteraturen generelt. Deretter går jeg inn på 
hukommelsesfeltet, hvor de ulike aspektene ved minne vil bli presentert med 
hovedvekt på korttidsminne. Videre redegjør jeg for fonologisk bevissthet og de ulike 
formene ved dette området. Avslutningsvis i dette kapittelet tar jeg for meg 
leseutviklingen, og belyser hvilken betydning korttidsminne og fonologisk bevissthet 
har i forbindelse med tidlig leseutvikling. 
2.1 Begrepsavklaringer 
2.1.1 Korttidsminne 
Hukommelsen er en faktor som er nært knyttet til språk og språklige handlinger, og 
blir i denne sammenhengen vanligvis beskrevet som korttidsminne eller 
arbeidsminne. Andre familiære begreper som blir brukt i litteraturen er short-term 
memory og working memory (Gathercole & Baddeley 1993). Phonological working 
memory, Phonological short-term memory, verbal short-term memory og auditivt 
korttidsminne (Gathercole & Baddeley 1993, Bishop 1997, Snowling 2000, Lyster 
2001) Det er imidlertid ikke enighet i litteraturen angående begrepsbruken, noe som 
resulterer i at begrepene ofte blir brukt om hverandre eller synonymt (Lyster 2001, 
Lillestølen 1996, Hulme & Mackenzie 1992). Hulme og Mackenzie (1992) peker på 
problematikken ved at fagpersoner bruker termen arbeidsminne eller Working 
Memory på forskjellig måte, eller synonymt med korttidsminne. Disse begrepene må 
imidlertid skilles fra hverandre. På bakgrunn av Baddeley og Hitch sin modell av 
korttidsminne; Working memory, er det begrepene som inngår i denne modellen som 
vil bli brukt i denne fremstillingen. Da i hovedsak begrepene korttidsminne og det 
fonologiske korttidsminnet. 
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Korttidsminnet har begrenset kapasitet i forhold til å holde på informasjon, og kan 
sees på som et ”venterom”. Den språklige informasjonen må holdes i korttidsminnet 
mens den bearbeides, for så å bli koblet med den lagrede språklige kunnskapen. Dette 
er en aktiv prosess og avgjørende for at ny språklig informasjon kan tolkes, forstås og 
huskes (Lyster 2001). Denne prosessen omtales som den fonologiske sløyfen, som er 
en viktig del av det fonologiske korttidsminnet. Lydsekvensene blir bearbeidet ved 
hjelp av den fonologiske sløyfen før de etableres i langtidsminne (Baddeley 2002).  
Working Memory og det fonologiske korttidsminnet vil bli nærmere gjennomgått i 
punkt 2.2. 
2.1.2 Fonologisk bevissthet 
Begrepene fonologisk bevissthet, fonologisk kunnskap og fonologiske ferdigheter blir 
brukt i litteraturen i forbindelse med evnen til å manipulere og arbeide med 
lydsekvenser og lydenheter generelt (Olaussen 1996, Høien & Lundberg 2000, Lyster 
2001). I engelsk litteratur brukes i hovedsak begrepet phonological awareness i 
denne forbindelse, men også phonological sensitivity blir brukt (Snowling 2000, 
Torgesen, Otaiba & Grek 2005). Oversatt ligger førstnevnte nærmest det norske 
begrepet fonologisk bevissthet, som derfor i hovedsak vil bli brukt i denne 
framstillingen. 
Med fonologisk bevissthet rettes oppmerksomheten mot det ene aspektet ved språket, 
nemlig fonologien. `Phonology is the aspect of language concerned with the rules 
that govern the distribution and sequencing of speech sounds´ (Catts & Kamhi 2005 
s. 2). Fonologi er studiet av språklydenes eller fonemenes funksjon og reglene som er 
knyttet til bruken av lydene i språket. Fonologisk kunnskap kan sees på som den 
kunnskap et individ har om språklydenes funksjonelle side, og det snakkes i denne 
forbindelsen om fonologisk bevissthet (Lyster 2001). Snowling og Hulme (1994) 
viser til at `Phonological awareness refers to the ability to reflect upon the sound 
structure of spoken words´ ( Snowling & Hulme 1994 s. 24). Det dreier seg om en 
metakognitiv ferdighet knyttet til språkets lydstruktur (Snowling 2000). Grovt sagt 
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dreier fonologisk bevissthet seg altså om å kunne skille språklyder fra hverandre og 
evne til å reflektere rundt lydstrukturen i ord. Begrepet er ikke entydig, og hvilke 
fonologiske ferdigheter det omfatter er det ulike syn på (Goswami & Bryant 1990, 
Torgesen, Otaiba & Grek 2005). Olaussen antyder i sin definisjon mangfoldet ved 
begrepet: `Fonologisk bevissthet er definert som evne til å manipulere språklige 
segment som stavelser, stavelsesdeler og fonemer´ (Olaussen 1996 s.184). Dette vil 
bli grundigere forklart senere under punkt 2.3.  
2.2 Minnesystemet 
Hukommelsen omfatter mange prosesser og utgjør ikke bare et lager eller system 
knyttet til minne, men flere beslektede subsystem (Gathercole 1998, Gathercole et al. 
2006). Dette gjør minne til et komplekst begrep, og vil bli grovt forklart i det 
følgende. I egen undersøkelse er det det fonologiske korttidsminne som står i fokus, 
men jeg ser det nødvendig å forklare noen aspekter ved minne innledningsvis. Det 
skilles i hovedsak mellom langtidsminnet og korttidsminne som to separate 
lagringsenheter (Gathercole 1998, Baddeley 2003). Langtidsminnet refererer til 
minne for hendelser som inntraff for lenger tid siden. Langtidsminnet er ikke ment for 
å huske og umiddelbart gjenkalle en sekvens, men enkelt hendelser tilbake i tid 
(Gathercole 1998). Korttidsminnets kapasitet vil ha betydning for lagringen av 
materialet i langtidsminnet (ibid.). Korttidsminnet har en begrenset kapasitet (Lyster 
2001) og refereres til minne for hendelser som nylig har inntruffet. Forsinkelsen fra 
informasjonen som skal huskes blir presentert og til den blir gjenkalt måles i 
sekunder (Gathercole 1998). Korttidsminnet er involvert i situasjoner hvor små 
materialenheter holdes passivt, for så å bli reprodusert sekvensielt (Swanson & 
Howell 2001). Denne type operasjoner betegnes som minnespenn, og kapasiteten til 
korttidsminnet blir ofte operasjonalisert gjennom slike målinger (Gathercole 1998).  
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2.2.1 Working Memory - en modell for korttidsminnet 
Det er utviklet flere teorier og modeller i forhold til korttidsminne. Den mest 
innflytelsesrike og brukte modellen for å forklare sammenhengen mellom 
korttidsminnet og språk er Baddeley og Hitch sin modell av Working Memory, som 
første gang ble presentert i 1974 (Hulme & Mackenzie 1992, Gathercole & Baddeley 
1993, Baddeley 2002). Baddeley og Hitch brukte termen for å forklare 
korttidsminnesystemet, og modellen er ment som et utgangspunkt for analyse av 
arbeidsminnet sin rolle i forhold til språk (Gathercole & Baddeley 1993). De la vekt 
på viktigheten ved den funksjonelle siden ved systemet, og er fortsatt gjeldende i dag 
(Baddeley 2002). På bakgrunn av resultater fra deres undersøkelser deler de 
korttidsminne i tre separate systemer; den sentrale styringsenheten, den fonologiske 
sløyfen og den visuospatiale skisseblokken (Gathercole & Baddeley 1993, Gathercole 
1998, Baddeley 2002, 2003). De to sistnevnte komponentene karakteriseres som 
slavesystemer dominert av den sentrale styringsenheten (Gathercole 1998). I senere 
tid har Baddeley utvidet modellen og utviklet en siste komponent for å forklare 
interaksjonen mellom langtidsminnet og arbeidsminnet; den episodiske bufferen. 
Disse systemene utgjør med hver sine funksjoner arbeidsminnet (Baddeley 2003). I 
min undersøkelse er det det fonologiske korttidsminnet som er av betydning, og 
derfor blir de resterende systemene kun kort presentert.  
Den sentrale styringsenheten karakteriseres som en oppmerksomhetskontroll til 
arbeidsminnet og styrer de to subsystemene; den fonologiske sløyfen og den 
visuospatiale skisseblokken. Styringsenheten spiller en sentral rolle i arbeidsminnets 
skjelett (Baddeley 2002). Den fonologiske sløyfen er et slavesystem med ansvar for 
lageret med verbalt materiale. Det er et aktivt system for midlertidig lagret fonologisk 
informasjon; informasjonsenhetene holdes i det fonologiske lageret med begrenset 
varighet, og opprettholdes i lageret gjennom artikulasjonsprosessen. Den 
visuospatiale skisseblokken har liknende funksjoner som den fonologiske sløyfen, 
men for visuell og spatial informasjon (Baddeley 2002). Den antas å måle både 
visuell og spatial informasjon, som for eksempel statiske bilder og dynamiske 
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bevegelsesmønstre, for så å danne et forbindelsesledd mellom disse. Informasjonen 
integreres til en representasjon som midlertidig lagres og bearbeides i arbeidsminnet 
(Baddeley 2003). Den episodiske bufferen gjør det mulig at informasjon fra den 
fonologiske sløyfen og den visuospatiale skisseblokken kan kombineres med 
hverandre, for så å integreres med allerede eksisterende lagret informasjon i 
langtidsminnet. Systemet knytter informasjon mellom systemene for å danne 
integrerte enheter av visuelt, spatialt og verbalt materiale, for så å ordne det 
kronologisk (ibid.).  
2.2.2 Det fonologiske korttidsminnet  
Arbeidsminnet er som nevnt i punkt 2.2.1 delt opp i flere komponenter eller systemer. 
Det er den fonologiske sløyfen som har å gjøre med bearbeidelse og manipulasjon av 
fonologisk materiale, og utgjør derfor det fonologiske korttidsminnet. Korttidsminnet 
er som nevnt i punkt 2.2 involvert i situasjoner hvor små informasjonsenheter holdes 
passivt, for så å bli reartikulert sekvensielt. Dette kan dreie seg om å reprodusere 
sekvenser av informasjonsenheter, som ord eller tall, i den samme rekkefølgen som 
de ble presentert (Gathercole 1998, Swanson & Howell 2001).  
Den fonologiske sløyfen omfatter to subsystemer: 1) Et fonologisk lager, som kan 
holde på fonologiske minnespor i noen få sekunder før de viskes ut, og 2) et 
artikulatorisk øvingssystem tilsvarende subvokal tale. Informasjonen får tilgang til 
det fonologiske lageret enten direkte, via muntlig presentasjon av stimuli, eller 
indirekte via indre produserte fonologiske koder fra ikke-muntlig materiale som tekst 
eller annet visuelt materiale. De fonologiske representasjonene i det fonologiske 
lageret svinner hen nesten umiddelbart, og er uidentifiserbare innen et par sekunder 
hvis de ikke blir reartikulert (Gathercole 1998, Baddeley 2002). Denne operasjonen 
er knyttet til det andre subsystemet den fonologiske sløyfen består av. Det subvokale 
øvingssystemet opptrer sekvensielt og frisker opp representasjonene før de forsvinner 
(Gathercole 1998). Hvis denne prosessen ikke skjer, vil altså minnesporene bli visket 
ut etter kort tid. I tillegg til å opprettholde fonologisk informasjon i lageret, kan 
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øvingssystemet også registrere visuell informasjon. Dette ved å omkode visuelt 
materiale, som bilder eller tekst, til en fonologisk form slik at det kan lagres og 
opprettholdes i den fonologiske sløyfen (Baddeley 2003). Muntlig informasjon 
derimot har direkte innpass til det fonologiske lageret uten å gå gjennom det 
artikulatoriske øvingssystemet (Gathercole & Baddeley 1993).  
Figur 1 illustrerer prosessen i den fonologiske sløyfen. Auditiv informasjon går 
igjennom en fonologisk analyse (a), og får direkte adgang til det fonologisk 
korttidslageret (b). Lydenhetene sendes videre til en output buffer (c) for gjenkalling 
eller reproduksjon gjennom det artikulatoriske øvingssystemet. Visuelt materiale, 
som tekst, blir holdt og analysert i korttidslageret (d) mens den visuelle 
informasjonen blir omkodet (e); bokstav til dens fonologiske representasjon. Den 
visuelle informasjonen får deretter tilgang til det fonologiske lageret gjennom 
øvingssystemet (Baddeley 2003). 
                                                  
Figur 1: Modell av Den fonologiske sløyfen (Baddeley 2003). 
Kapasiteten til det fonologiske korttidsminnet måles ofte ved antallet enheter som kan 
holdes i det midlertidige lageret, for så å bli gjenkalt sekvensielt. Små sekvenser med 
tall, bokstaver, ikke-relaterte ord eller nonord er oppgaver som ofte blir brukt for å gi 
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en indikasjon på egenskapen til de fonologiske kodene som gjenkallelsen er basert på. 
(McDougall et al. 1994, Baddeley 2003). Ikke-relaterte vil si at ordene som inngår i 
sekvensen til sammen ikke utgjør en meningsfull helhet. At det fonologiske lageret 
har fonologiske egenskaper vises ved en fonologisk likhets effekt. Det har vist seg at 
umiddelbar gjenkalling av bokstavsekvenser hvor bokstavene har fellestrekk ved den 
fonologiske strukturen (V, B, G, T, P, C), er merkbart dårligere enn bokstavsekvenser 
hvor bokstavenes fonologiske struktur er ulik (S, K, R, Y, V, H). Dette gjelder også 
for stimuli presentert visuelt. Lydulikhet er også avgjørende for sekvenser med ikke-
relaterte ord, hvor meningen er relativt uviktig (Gathercole 1998, Baddeley 2003). 
Dette viser at den fonologiske sløyfen bruker talebaserte koder i prosessen med å 
behandle fonologisk informasjon (McDougall & Hulme 1994). Det er også vist at 
sekvenser med korte ord (enstavelsesord) passerer det subvokale øvingssystemet 
raskere enn sekvenser med lengre ord (trestavelsesord), da øvingssystemet bruker 
lenger tid på å repetere flerstavelsesord. Det går fram at barn ned i fireårs alder 
gjenkaller sekvenser med informasjon saktere enn eldre barn (Hulme et al. 1984). 
Dette viser at barn ned i fireårs alder har en funksjonell fonologisk sløyfe, men at det 
subvokale øvingssystemet er mer funksjonelt hos eldre barn og voksne.  
At det språklige bearbeidingssystemet er involvert i repetisjon av setninger vises ved 
at normalfungerende barn har en kapasitet, til å repetere ord i meningsfulle setninger, 
som overgår konvensjonelle vurderinger av minnespenn; gjenkallelse av tall- eller 
ordsekvenser (Willis & Gathercole 2001). Minnespennet for ord i setninger er klart 
større enn det for sekvenser av ikke-relaterte ord. Alloway og Gathercole (2005) viser 
til Butterworth, Shallice og Watson (1990) som peker på at kapasiteten for 
gjenkalling av ord i setninger er nesten dobbelt så stor som for sekvenser av ikke-
relaterte ord. Willis og Gathercole (2001) fant at det fonologiske korttidsminnet 
støtter repetisjon av setninger hos yngre barn. Barn i fire- og femårs alder er 
signifikant mer nøyaktig i repetisjon av setninger bestående av korte ord enn lengre 
ord. Det er med andre ord en sammenheng mellom ferdigheter ved repetisjon av 
setninger og ordlengde. Umiddelbar gjentagelse av setninger fremmes eller hemmes 
av det fonologiske korttidsminnet, og er derfor direkte påvirket av faktorer relatert til 
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minnet. Dette inkludert ordlengde og antallet ord i setningen, samt barns individuelle 
forskjeller i ferdigheter knyttet til minnet. Barn med høy skåre på det fonologiske 
korttidsminnet, var overlegene i repetisjon av setninger sammenlignet med de med 
lav skåre på fonologisk korttidsminnet (ibid.). Alloway og Gathercole (2005) fant 
også forskjeller i umiddelbar gjenkallelse av setninger hos barn med høy og lav skåre 
på fonologisk korttidsminnet. Økende ordlengde går utover nøyaktigheten på 
gjenkallelsen av setningen. Noe som samsvarer med at representasjonen av setningers 
ordrette form i det fonologiske korttidsminnet, er med på å støtte den umiddelbare 
repetisjonen. Ut i fra dette er gjenkallelse av setninger sterkt støttet av tilgangen til 
midlertidige fonologiske representasjoner av setningene som holdes i korttidsminnet 
(ibid.).  
2.2.3 Utviklingen av det fonologiske korttidsminnet 
I den umiddelbare hukommelse hos barn forekommer det med alderen spesifikke 
endringer i den fonologiske sløyfen. Det har vist seg at det fonologiske lageret er til 
stede hos barn i tidlig alder, mens prosessen som involverer det subvokale 
øvingssystemet ikke forekommer før rundt syvårsalder. Gjennom førskolealderen 
synes det at barn ikke bruker subvokal strategi for å opprettholde de fonologiske 
representasjonene i det fonologiske lageret. Auditiv informasjon krever ikke 
repetisjon via øvingsystemet for å få tilgang til den fonologiske sløyfen (Gathercole 
1998). Ved presentasjon av sekvenser med informasjon auditivt, vil barn i tidlig alder 
derfor ha evne til å gjenkalle disse. Forutsatt at informasjonsenhetene presenteres 
auditivt er barn sensitive i forhold til lydlikhet og ordlengde helt ned til treårs alderen. 
Ved billedlig presentasjon av informasjonsenheter viser barn i tidlig alder ingen 
sensitivitet for lengden på ordene, eller for fonologisk strukturell likhet (Gathercole 
& Baddeley 1993, Gathercole 1998).  
Nivået på prestasjonene i forbindelse med testing av fonologisk minne hos barn, som 
for eksempel ordspenn, synes dermed å øke drastisk i løpet av tidlig og midtre del av 
barndommen. Minnespenn viser en økning fra mellom to og tre items ved fireårs 
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alder til rundt seks items ved tolvårs alder (Gathercole 1998). Dette samsvarer med at 
eldre barn gjenkaller sekvenser raskere enn barn i tidlig alder.  
2.3 Fonologisk bevissthet  
Innen språkvitenskapen er det vanlig å dele inn i områdene fonologi, morfologi, 
syntaks, semantikk og pragmatikk. I forbindelse med bevissthet om språket generelt, 
snakkes det om språklig bevissthet. Dette innebærer en refleksjon kontrollert av 
barnet, hvor oppmerksomheten rettes mot språket. Språklig bevissthet fungerer 
dermed som et overordnet begrep (Olaussen 1996). Fonologisk bevissthet retter 
oppmerksomheten mot lydene i språket, og overordnet dreier det seg om, som nevnt i 
punkt 2.1.2, operasjoner knyttet til lydene i språket. Begrepet er ikke entydig, for i 
litteraturen snakkes det om ulike sider ved fonologisk bevissthet (Goswami & Bryant 
1990, Gombert 1992, Torgesen, Otaiba & Grek 2005). Fonologisk bevissthet deles 
inn i nivåer eller former med tilhørende ferdigheter.  
2.3.1 Former for fonologisk bevissthet  
Goswami og Bryant (1990) viser til fonologisk bevissthet som en fellesbetegnelse, 
eller et overordnet begrep. Man kan snakke om ulike former for bevissthet, fordi ord 
og bokstaver kan deles opp i mindre lydenheter på forskjellige måter. De 
argumenterer for tre mulige former for fonologisk bevissthet ettersom et ord kan 
deles opp i dets utgjørende lyder på minst tre måter; 1) stavelser, 2) stavelsesdelene 
opptakt (onset) og rim (rime) og 3) fonemer.  
Den første formen for fonologisk bevissthet går ut på å dele opp ordet i stavelser, noe 
som de fleste barn mestrer på et tidlig tidspunkt (Goswami & Bryant 1990). Et 
eksempel på dette er ordet brannmann, som består av de to stavelsene brann og 
mann. Den andre formen for bevissthet, opptakt og rim, har å gjøre med lydenheter 
som er større enn de enkelte fonemene, men som er mindre enn en stavelse. Vanligvis 
er det mulig å dele en stavelse i to, en åpning og en sluttdel. Slike enheter ligger et 
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sted mellom en stavelse og et fonem, og blir av og til kalt en stavelsesdel (ibid.). 
Stavelsen brann kan deles opp i stavelsesdelene opptakt br- og rim -ann. Opptakten 
utgjør segmentet foran stavelseskjernen, mens rim er segmentet fra opptakten og ut 
(Goswami & Bryant 1990, Olaussen 1996). Den tredje formen for fonologisk 
bevissthet involverer mindre fonologiske segmenter, og dreier seg om å dele ord opp i 
fonemer. Ordet segmenteres til enkelte språklyder, fonemer, som er språkets minste 
meningsbærende enheter. Et fonem er den minste lydenheten som kan forandre 
meningen i et ord. For å kunne se at en bokstavsekvens utgjør et meningsfylt ord, må 
barnet ha forståelse for at ord faktisk er en samling av fonemer (Goswami & Bryant 
1990).  
En annen inndeling av fonologisk bevissthet er gjort av Gombert (1992), som foreslår 
en todeling av begrepet; epilingvistisk bevissthet og metalingvistisk bevissthet. 
Førstnevnte handler om en altomfattende og generell sensitivitet ovenfor likheter 
mellom språklyder, mens sistnevnte består av en tydeligere bevissthet for fonologiske 
segmenter i ord, vanligvis fonemer. Han foreslår videre at barn bruker en generell 
sensitivitet eller bevissthet overfor lyder ved løsing av epilingvistiske oppgaver. 
Torgesen, Otaiba og Grek (2005) deler oppfatningen om at fonologisk bevissthet kan 
sees på som et overordnet begrep. De trekker fram fonemisk bevissthet eller 
bevissthet om lydene, som mest betydningsfullt i forhold til leseutviklingen. Dette i 
likhet med den tredje formen for fonologisk bevissthet som Goswami og Bryant 
(1990) viser til, og metalingvistisk bevissthet hos Gombert (1992). Det er evnen til å 
differensiere mellom fonemene som gjør at man kan skille mellom to ord som er 
betydningsmessig forskjellig, men hvor det kun er et fonem som skiller dem fra 
hverandre (Lyster 2001).  
Torgesen, Otaiba og Grek (2005) peker på at fonemisk bevissthet har å gjøre med en 
forståelse eller bevissthet om at bokstavene representerer lyder, og at enkeltord kan 
deles opp i begynnelses-, midt,- og sluttlyder. Dette involverer en forståelse for at de 
enkelte lydsegmentene på fonemnivå kan settes sammen for å danne ord. Fonologisk 
bevissthet dreier seg om bevissthet på et mer generelt nivå enn fonemisk bevissthet. 
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Det vil si bevissthet om lydstrukturen i ord, som for eksempel i forbindelse med rim. 
Bevissthet om rim, er en tidlig form for fonologisk bevissthet, fordi det involverer 
evnen til å analysere ord og dele de opp i opptakt og rim (Torgesen, Otaiba & Grek 
2005). Skillet mellom den generelle betegnelsen fonologisk bevissthet og den mer 
spesifikke fonemisk bevissthet sees på som viktig, fordi målingene i forhold til 
fonemisk bevissthet viser seg å være mer predikativ for individuelle forskjeller innen 
leseutviklingen (ibid.).  
2.3.2 Utvikling av fonologisk bevissthet 
Barn tilegner seg ikke alle de ulike formene av fonologisk bevissthet med en gang. 
Goswami og Bryant (1990) argumenterer for at barn gjennom førskolealder og tidlig 
skolealder, går igjennom de tre nivåene av fonologisk bevissthet; fra bevissthet om 
stavelser til bevissthet om opptakt og rim, og til slutt bevissthet om fonemene. På 
bakgrunn av dette vil barn etter tur bli bevisst på hver og et av de ulike nivåene.   
Gathercole og Baddeley (1993) deler dette synet og viser til at bevissthet i forhold til 
stavelser forekommer før bevissthet om fonemene. Lyster (2001) peker også på at 
den typen fonologisk bevissthet som utvikles først, er bevisstheten om større 
lydenheter. Evnen til å lytte ut større fonologiske enheter, som rimene i rimeord, er et 
eksempel på det. Evnen til å lytte ut fonologiske enheter på enkeltlydsnivå, utvikles 
først senere. Det er en viktig forskjell mellom oppgaver relatert til fonologisk 
bevissthet i forhold til størrelsen på lydenheten som barnet skal respondere på. Noen 
oppgaver krever vurdering på fonemnivå, (si katt uten k), mens andre oppgaver 
involverer større lydenheter som stavelser (hvilket av ordene begynner likt som 
brannmann). Mens andre igjen omhandler rim. Som nevnt i punkt 2.3.1, er rimet den 
delen av stavelsen som følger opptakten (hvilket av ordene hatt eller tog rimer på 
katt) (ibid.).  
Barns evne til å foreta vurderinger angående den fonemiske strukturen forekommer 
senere enn evnen til å vurdere større lydenheter som stavelser eller rim (Goswami & 
Bryant 1990, Snowling 2000, Lyster 2001). Fra omkring fireårsalder begynner barn å 
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bli i stand til å dele opp talte ord i mindre deler og bokstaver. Barn synes å være 
fasinert av rimeord, og leker med rim fra tidlig alder (Gathercole & Baddeley 1993). 
Frost (1999) peker på at barns tidlige erfaring med regler kan ha en sammenheng med 
dette. Barneregler synes å ha betydning for utviklingen av fonologisk 
oppmerksomhet hos barn, og følgende indirekte påvirke leseutviklingen. Gombert 
(1992) peker på at oppgaver som består av ordpar hvor lydstrukturen i hovedsak er 
lik, og som derfor høres omtrent like ut, vil være de enkleste. Ut i fra dette vil barn i 
tidlig alder i første rekke mestre oppgaver som omhandler rim. Evnen til å 
segmentere ord ned til de enkelte språklydene, fonemene, skjer ikke før senere, rundt 
fem-seksårsalderen (Gathercole & Baddeley 1993, Snowling 2000). Dette i 
sammenheng med leseutviklingen. Barn synes å tilegne seg en økende evne i forhold 
til å oppdage, reflektere rundt og manipulere fonemene i ord fra førskolealderen 
(Torgesen et al. 2005). Den raske forbedringen av fonembevissthet i skoleårene synes 
å være en konsekvens av at barnet lærer å lese (Gathercole & Baddeley 1993).  
I en longitudinell studie gjort av Carroll et al. (2003), ble det tidlige stadiet i 
utviklingen av fonologisk bevissthet undersøkt blant en stor gruppe tre- og 
fireåringer. Testene som ble benyttet er knyttet til de ulike nivåene av fonologisk 
bevissthet, og hadde til hensikt å måle stavelse, rim og innledende fonem. Dette på 
bakgrunn av blant annet Goswami og Bryant (1990) sin teori som predikerer at barn 
vil finne oppgaver som går ut på å sammenligne stavelser enklere enn oppgaver som 
involverer rim og fonem, siden disse krever fonologisk bevissthet på et høyere nivå 
og likestilles i vanskelighetsgrad. Det er testene i denne undersøkelsen som er 
utgangspunktet for testene som brukes i egen undersøkelse. Disse blir presentert 
under instrumentene i punkt 3.4. Carroll et al. (2003) sin antagelse i forkant av 
undersøkelsen var at barna ville mestre oppgavene knyttet til rim i større grad enn til 
fonem, og at disse derfor ville være de vanskeligste oppgavene. Barna ble testet tre 
ganger over en tidsperiode på et år. Resultatene fra først måling i undersøkelsen viser 
at barna skåret høyere på testene for både stavelse og rim enn på innledende fonem. 
Imidlertid syntes det at enkelte barn ikke forstod oppgavene relatert til stavelser, og 
ble utelatt fra analysen. Carroll et al. (2003) valgte likevel å slå sammen testene som 
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måler stavelser. Prestasjonene på rim og stavelse viser ingen forskjell i forhold til 
nivå, og det ble oppnådd omtrent samme gjennomsnittlige skåre på testene. 
Resultatene tyder derfor på en utvikling i fonologisk bevissthet som går fra bevissthet 
om større lydenheter, som stavelse og rim, til bevissthet om mindre lydenheter, som 
fonem. Det kom også fram av undersøkelsen at bevissthet om rim og bevissthet om 
stavelser er to forskjellige ferdigheter (ibid.). 
2.4 Leseutviklingen 
Det har vært vanlig å se lesing som et produkt av ordavkoding og forståelse, som 
illustrert i følgende modell: 
Lesing = ordavkoding x forståelse 
Ordavkodingen blir gjerne sett på som den tekniske delen av leseutviklingen, og 
forståelsen blir da oppfattet som lesingens språklige faktor (Høien & Lundberg 2000, 
Lyster 2002). I det følgende er det den tekniske siden ved lesing som vil bli fokusert.  
Det er imidlertid litt feilaktig å se på ordavkodingen kun som en teknisk side ved 
lesingen; en språkuavhengig delprosess. Ordavkodingen er sterkt relatert til 
bearbeidingen av språkets fonologiske elementer, og evnen til å gjenkjenne, 
bearbeide og gjenkalle språkets fonologiske struktur er et viktig grunnlag for 
leseutviklingen, og også skriveutviklingen (Lyster 2002). Kamhi og Catts deler dette 
synet og viser til at både ordavkoding og forståelse er viktige faktorer i modellen; 
`decoding in the absence of comprehension is not reading, just as comprehension 
without decoding is not reading´ (Kamhi & Catts 2005a s. 4). 
Jørgen Frost peker på at lesing er språk, og i bearbeidelsen av skriftlig materiale 
inngår derfor alle de språklydene som bokstavene representerer, som symboler for 
lyd. Denne prosessen kalles fonologisk prosessering. Når barnet skal lære seg å lese, 
er den første utfordringen å gjenkjenne bokstavene. Bakenfor den visuelle formen må 
den språklige informasjonen som bokstavene representerer hentes fram (Frost 2003). 
I lesing er både en diskriminerings- og identifiseringsprosess involvert. 
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Diskriminering refererer til evnen til å se den visuelle forskjellen mellom bokstavene, 
mens identifisering refererer til kunnskap om bokstav-lyd-korrespondanse (Kamhi & 
Catts 2005a). Selv om de enkelte lydenhetene, fonemene, i seg selv ikke er 
betydningsbærende, er de representasjoner av ordets fonemstruktur (Lyster 2002). 
Når selve gjenkjennelsen har funnet sted, er det andre prosesser som overtar; den 
språklige bearbeidingene er ansvarlig for videre avkoding og forståelse, og det er her 
lesingen blir til. Fonologisk omkoding, det å forbinde bokstavtegn med lyd, er en av 
de største utfordringene i prosessen. Nøkkelen til barnets funksjonelle 
bokstavkunnskap, ligger i at barnet har en bevissthet for at ord kan deles opp i 
enkeltlyder; fonologisk bevissthet. Barnet viser bevissthet for språkets formside når 
det begynner å leke med språket; ved å rime, lage tøyseord eller er opptatt av 
lydstrukturen i ordene. Enkelte barn begynner tidlig, mens andre ikke viser noen 
særlig interesse og må derfor hjelpes i gang (Frost 2003).  
Det er utviklet flere modeller for å beskrive stadiene i leseutviklingen. Det er et felles 
syn på at den fonologiske omkodingen spiller en sentral rolle i de første fasene av 
leseutviklingen (Lyster 2002), og blir vektlagt blant annet hos Ehri. Dette blir det 
gjort rede for hos Frost (1999, 2003). Modellen, som vist i figur 2, beskriver den 
gradvise utviklingen av ortografiske strategier, fra lesing ved hjelp av visuelle 
kjennetegn, til etablering av ortografiske strategier (Frost 2003).  
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Figur 2: Utvikling av ordlesing (Ehri), som vist hos Frost (1999, 2003). 
 
Utviklingen av ordlesing sees som en gradvis utvikling i fire faser. Trinn 1 omfatter 
barnets første møte med lesing, hvor visuelle kjennetegn er det karakteristiske. Barnet 
merker seg markante trekk i ordet, som for eksempel de to loddrette strekene midt i 
ordet. Dette nivået i leseutviklingen kan minne om Logolesing eller ordbildemetoden, 
hvor barnet leser hele ordet som et bilde, og forekommer før barnet lærer seg lyd-
bokstav-korrespondanser. På trinn 2 utnytter leseren fonologiske kjennetegn, men på 
en ufullstendig måte. I en normal utvikling vil barnet gradvis lære seg lyd-bokstav-
korrespondansen. Barnet begynner å ta i bruk denne kunnskapen ved identifisering av 
ord før den er fullstendig, og vil derfor i perioder bare anvende delvise 
korrespondanser mellom lyder og bokstaver. På dette nivået utnytter barnet bare 
første og siste bokstav fonologisk, og kan legge merke til visse sammenhenger 
mellom lydene i det uttalte ordet. Det er her snakk om en overfladisk 
ordgjenkjenning. På trinn 3 har barnet innlært en funksjonell lyd-bokstav-
korrespondanse, og kan stave seg gjennom ordene ved hjelp av sikker fonologisk 
omkoding. Denne sikkerheten er viktig for den videre automatiseringen av de 
fonologiske prosessene. Automatiseringen har stor betydning for utviklingen videre 
mot de ortografiske strategiene. En forutsetning for at de ortografiske strategiene kan 
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utvikle seg for alvor, er en pålitelig og effektiv fonologisk prosessering. På trinn 4 
har barnet bygd opp en kjennskap til ord som gjør at de kan identifiseres raskere, og 
uten at barnet trenger å stave seg gjennom dem. Det har nå oppnådd ortografisk 
kunnskap. Forenklingsprosessen som skjer i forbindelse med utviklingen av 
ortografiske strategier, bygger på at barnet gjennom en vellykket prosessering 
samtidig bygger opp kunnskap om språklige enheter eller deler av ord; forstavelser, 
endelser, småord som forekommer ofte og grunnmorfem. Denne kunnskapen fra 
kjente ord og ordforbindelser blir overført til nye. I tillegg til at barnet samler inn 
fonologisk informasjon, organiseres erfaringene samtidig i en ordkunnskapsbase. 
Barnet angriper ord på en annen måte enn ved bokstavering, og den raske 
gjenkjenningen blir støttet av ny kunnskap og erfaringer. Den fonologiske lesingen 
blir avløst av en lesing der barnet utnytter kunnskapen sin til å gjenkjenne ord (Frost 
1999, 2003). 
Det fokus Ehri har på tilegnelsen av ortografiske strategier i modellen har fått mye 
støtte. Ortografiske enheter bygges opp og kobles til fonologiske enheter. Barn som 
mestrer den fonologiske omkodingen, og der igjen kan stave ord uten problem, er 
ikke nødvendigvis dyktige til å identifisere større ortografiske enheter. Mens barn 
som har evnen til å identifisere bokstavstrukturer som ortografiske enheter, synes 
også i stor grad å mestre fonologisk omkoding (Lyster 2002).  
2.5 Betydning for leseutviklingen 
De siste tiårene har både fonologisk bevissthet og korttidsminne blitt flittig brukt i 
leseforskningen både nasjonalt og internasjonalt. Det er godt dokumentert at både det 
fonologiske korttidsminnet og fonologisk bevissthet har stor betydning for tidlig 
leseutvikling (Goswami & Bryant 1990, Gathercole & Baddeley 1993, Snowling 
2000, Torgesen et al. 2005, Kamhi & Catts 2005b). I det følgende vil betydningen 
disse områdene har for lesing bli belyst. 
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2.5.1 Det fonologiske korttidsminnet og lesing 
Det fonologiske korttidsminnet er assosiert med leseferdigheter gjennom de tidlige 
årene av leseutviklingen, og synes å være av signifikant betydning for den tidlige 
leseutviklingen (Gathercole & Baddeley 1993, Gathercole et al. 2006). Gangen i 
leseutviklingen har flere trekk til felles med den fonologiske sløyfen. Begge 
systemene opererer med visuelle språklige representasjoner, som konverteres til 
fonologiske koder. I forbindelse med leseutviklingen har dette å gjøre med regler 
knyttet til bokstav-lyd-korrespondansen, mens i den fonologiske sløyfen, omkodes 
visuelt materiale til subvokale artikulatoriske sekvenser som holdes i det fonologiske 
lageret ved hjelp av øvingssystemet (Gathercole & Baddeley 1993).  
Sammenhengen mellom det fonologiske korttidsminnet og lesing ser en kanskje 
klarest tidlig i leseutviklingen. En tekst oppfattes i første omgang visuelt, men som 
nevnt i punkt 2.4, representerer bokstavene lydenheter som er tilpasset språkets 
fonologi. Når barnet skal lese en tekst, aktiveres relevante språkprosesser for å kode 
det som er fremstilt ortografisk (Lillestølen 1996). Utfordringer knyttet til minnet 
dukker først opp i forbindelse med fonologisk omkoding, hvor barnet rett og slett kan 
glemme hvilken lyd de ulike bokstavene representerer (Frost 2003). Det må først 
etableres en kobling mellom lyd og bokstav i kunnskapsbasen (Lillestølen 1996). 
Lesing er ikke bare bearbeidelse av bokstav for bokstav, men barnet grupperer også 
større lydenheter eller deler av ord. Dette er et viktig trinn i leseutviklingen i 
forbindelse med tilegnelse av ortografisk kunnskap (se Ehri sin modell i punkt 2.4). 
Når et nytt ord skal leses og der igjen læres, bidrar det fonologiske korttidsminnet 
med å bygge opp en representasjon av den nye lydsekvensen i kunnskapsbasen. 
Lydsekvensen blir umiddelbart reartikulert ved hjelp av den subvokale talen i den 
fonologiske sløyfen, før den er etablert i langtidsminnet (Lillestølen 1996). Den 
lagrede informasjonen som lydsekvenser i langtidsminnet kan hentes fram og brukes 
når lignende ord skal leses. Under lesing blir bokstavene omkodet til fonemer. Disse 
trekkes sammen og holdes i den fonologiske sløyfen mens resten av ordet omkodes. 
Samtidig søker barnet i sin kunnskapsbase etter lydsekvenser som kan støtte opp om 
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avkodingen av ordet (ibid.). Den fonologiske sløyfen vil ut i fra dette være en viktig 
støtte i den tidlige leseutviklingen ved avkoding av nye, ukjente ord. Etter hvert vil 
barnet etablere småord og deler av ord i kunnskapslageret, noe som fører til en 
raskere ordgjenkjenning. Dette som omtalt i trinn 4. i modellen for ordlesing under 
punkt 2.4.   
I en tidlig undersøkelse gjort av Mann og Liberman (1984), ble det undersøkt om 
ferdigheter knyttet til det fonologiske minnet kunne brukes for å predikere senere 
leseutvikling. Barna ble testet første gang ved førskolealder, og igjen testet ett år 
senere. Resultatene viste at både fonologisk bevissthet og fonologisk korttidsminnet 
korrelerer med tidlige leseferdigheter, samt at de to språklige ferdighetene kan 
predikere senere leseferdigheter. Mann og Liberman (1984) fant også en moderat 
korrelasjon mellom fonologisk bevissthet og korttidsminne.  
Gathercole og Baddeley (1993) peker på at når kjente ord leses, får leseren tilgang til 
og aktiverer de lagrede fonologiske og artikulatoriske spesifikasjonene til ordet. Mens 
når ukjente ord eller nonord leses, kreves visse regler for omkoding av 
bokstavsekvenser til artikulatorisk form. Det er her snakk om en indirekte og en 
direkte vei i avkodingen av et ord. Det synes at det fonologiske korttidsminnet er av 
betydning i begge disse veiene å lese et ord på. Gathercole (1999) viser til en klar 
sammenheng mellom barns ferdigheter knyttet til korttidsminnet og kapasiteten til å 
lære nye ord. En vinkling er at det midlertidige fonologiske lageret er et avgjørende 
steg i forbindelse med oppbygningen av stabile fonologiske representasjoner av nye 
ord i langtidsminnet. På denne måten sørger ferdigheter knyttet til det fonologiske 
korttidsminnet for viktige retningslinjer i læring av nye ord. Et annet syn er at 
forholdet mellom det fonologiske korttidsminnet og ordlæring er sekundært, 
formidlet av en mer direkte link mellom segmentert analyse og oppbygningen av det 
fonologiske leksikonet.   
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2.5.2 Fonologisk bevissthet og lesing 
Fonologisk bevissthet, generelt definert, kan tydelig relateres til gode leseferdigheter, 
og det er en nær sammenheng mellom barns underliggende fonologiske ferdigheter 
og deres fremgang i leseutviklingen (Goswami & Bryant 1990, Gathercole & 
Baddeley 1993, McDougall et al. 1994, Snowling 2000, Frost 2003, Torgesen, Otaiba 
& Grek 2005). Barn som har utviklet oppmerksomhet overfor lyder i språket, vil 
forholdsvis lett kunne forbinde bokstavtegn med lyder, og vil dermed ha lettere for å 
tilegne seg bokstavkunnskap (Frost 2003). Barn som viser god fonologisk bevissthet, 
mestrer også det å lære å lese uten store problemer (Olaussen 1996). Det er kjent at 
fonologisk bevissthet har en viktig relasjon til leseutviklingen og til lesevansker 
(Høien et al. 1995, Frost 2003). Kunnskap om fonologisk bevissthet vil derfor være 
viktig for å forebygge lesevansker, og for å så tidlig som mulig sette inn tiltak hos 
barn som viser manglende bevissthet om språklydene.  
Mange teorier i forbindelse med leseutviklingen ser på tilegnelsen av fonologisk 
bevissthet som vesentlig i forhold til å kunne se forholdet mellom skrevne ord og 
talte ord, og for utviklingen av det alfabetiske prinsipp (Snowling 2000). Men det har 
vært uenighet i teorien opp gjennom årene om hvordan fonologisk bevissthet og 
lesing forholder seg til hverandre. Goswami og Bryant (1990) viser til at det er en 
klar sammenheng mellom fonologisk bevissthet og lesing, men at sammenhengen kan 
ha to muligheter; barn lærer hvordan ord kan deles opp i mindre lydenheter fordi de 
har blitt lært å gjøre det i forbindelse med leseinnlæringen, eller at barn gjennom 
førskoleårene bygger opp fonologiske ferdigheter før leseinnlæringen. Som nevnt 
under punkt 2.4 er bevisstheten om at ord kan deles opp i lydenheter vesentlig for 
fonologisk omkoding, som igjen er grunnlaget for den videre leseutviklingen. Det er 
derfor former for fonologisk bevissthet som ligger forut for at barn kan lære å lese.  
Bevissthet om rim og stavelser 
Bevissthet i forhold til større lydenheter som rim og stavelser er, som nevnt, de 
tidligste formene for fonologisk bevissthet og forekommer hos mange barn før de 
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begynner å lese (Gathercole & Baddeley 1993). Som nevnt under punkt 2.3.2 synes 
bevissthet om stavelser og rim å utvikle seg tidligere enn bevissthet om fonemene 
(Høien et al. 1995). Det har blitt gjort mange undersøkelser i forbindelse med 
betydningen bevissthet om rim har for den senere leseutviklingen. I en tidlig 
longitudinell undersøkelse gjennomført av Bradley og Bryant (1983), ble fireåringers 
bevissthet om rim og senere leseutvikling undersøkt. Bryant et al. (1990) 
gjennomførte en longitudinell undersøkelse av barns bevissthet om oppdagelse av 
fonem og rim før skolestart og leseopplæringen. Disse resultatene ble brukt til å 
predikere den senere lese- og staveutvikling. Resultatene viste at både bevissthet om 
rim og fonem synes å predikere lesing. Det var i hovedsak rim som syntes å si noe om 
korrespondansen mellom fonologisk bevissthet og senere leseutvikling, mens 
segmentering av ord ned til fonemnivå sterkt predikerer staving. Bryant et al. (1990) 
foreslår at årsaken til at skåre på rim var bedre enn på fonem i forbindelse med å 
predikere lesing, skyldes at det eksisterer en direkte link mellom rim og lesing.   
Det er en klar sammenheng mellom barns evne til å rime i fire-femårsalderen og 
senere leseutvikling (Lyster 2001). Gathercole og Baddeley deler denne 
oppfatningen, og viser til at mange førskolebarn i fireårsalderen har evnen til å 
bedømme om ord rimer eller ikke. Sensitivitet overfor rim i førskolealder er en god 
prediktor i forhold til om barnet lykkes når det senere skal lære å lese (Gathercole & 
Baddeley 1993). Barn som er interessert i å lage rim og som har utviklet kunnskap 
om rim, vil legge merke til og lytte etter nyansene i ordene, og etter hvert begynne å 
bli oppmerksom på enkeltlyder (Frost 2003, Kamhi & Catts 2005b). Det å gjenkjenne 
ord som rimer, er å ordne de i kategorier. Disse kategoriene består da av ord som 
deler en felles lyd eller lydenhet. Hvis barn danner slike kategorier, vil disse spille en 
viktig rolle i den tidlige leseutviklingen. Dessuten staves ord som rimer ofte på den 
samme måten, både enkle enstavelsesord som mus og hus, og ord med et mer 
komplekst stavemønster som tusj og dusj. På bakgrunn av dette lærer barn at det er 
grupper av ord som følger det samme stavemønsteret, noe som er mer lønnsomt enn å 
lære hvordan hvert enkelt ord staves (Goswami & Bryant 1990). Som vist i punkt 2.4 
er videreføring av kunnskap og erfaringer av stor betydning i leseutviklingen. Barnet 
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lærer stavemønsteret til ord i en gruppe, og vil dermed lettere kunne stave nye ord 
som høres like ut, og som tilhører samme kategori. Den kunnskapen barnet har om 
stavemønsteret til tusj, kan hjelpe barnet til å lese eller stave dusj (Goswami & Bryant 
1990).  
Når det gjelder bevissthet om stavelser peker Høien et al. (1995) på at dette er den 
klart svakeste prediktoren i forhold til tidlig leseutvikling, og er derfor lite 
hensiktsmessig å bruke som prediktor om det er andre tester og målinger som er 
tilgjengelig. Resultatene viste at prestasjonene på stavelsesoppgavene nesten var 
uavhengig fra prestasjonene på rim og fonemnivå. Bevissthet om rim viste seg heller 
ikke å være like viktig som prediktor som fonemisk bevissthet, og fremsto atskilt fra 
bevissthet om stavelser og fonemer.  
En tidligere undersøkelse gjort av Muter et al. (1997) viser derimot at tidlig 
bevissthet om rim, ikke var bestemmende for tidlige leseferdigheter. De fant også et 
klart skille mellom evnen til å segmentere ord ned i mindre lydenheter og 
rimeferdigheter, og at segmentering er en mer viktig fonologisk ferdighet fordi den er 
relatert både til lese- og staveferdigheter. Rimeferdigheter mislyktes i å predikere 
tidlig leseutvikling, mens evnen til segmentering var klart predikativ både i forhold til 
lesing og staving. Dette strider i mot Goswami og Bryant (1990) sin påstand om at 
det er bevissthet om rim som en viktig prediktor for tidlig leseutvikling. Høien et al. 
(1995) støtter disse funnene og viser til i egen undersøkelse at enkelte av aspektene 
ved fonologisk bevissthet i høy grad er predikativ i forhold til leseutviklingen. 
Undersøkelsen bekreftet at bevissthet om fonemene er en mer tydelig prediktor for 
tidlig leseutvikling enn stavelse og rim. Bryant (1998) kritiserer skåringen av testene 
brukt av Muter et al. (1997), og legger fram et annet resultat basert på samme 
undersøkelse. Disse resultatene støtter hypotesen til Goswami og Bryant (1990), om 
at bevissthet om opptakt og rim predikerer lesing og staving like godt som fonemisk 
bevissthet. 
 
 38 
Bevissthet om fonemene 
En vel dokumentert hypotese er at fonemiske faktorer er mer predikativ i forhold til 
leseutviklingen, enn faktorer knyttet til rim og stavelse. Allerede i 1980 presenterte 
Lundberg, Olofsson og Wall i en longitudinell undersøkelse betydningen fonologisk 
bevissthet har for leseutviklingen. Barna ble fulgt fra førskolealder og over i skolen. 
Resultatene viste at utviklingen innenfor lesing og staving hos barn i løpet av det 
første skoleåret, kan predikeres av de fonemiske ferdighetene på et tidspunkt god tid 
før den formelle leseopplæringen har startet (Lundberg, Olofsson & Wall 1980). 
Carroll et al. (2003) fant ut i sin undersøkelse at bevissthet om fonemene ved den 
siste målingen var sterkt predikert av blant annet målingene i forbindelse med 
bevissthet om større lydenheter utført syv måneder tidligere. Disse funnene bygger 
opp under sammenhengen mellom tidlige ferdigheter knyttet til bevissthet om større 
lydenheter og senere fonemisk bevissthet. Muter et al. (2004) fant andre resultater i 
sin undersøkelse, hvor de blant annet så på ferdigheter knyttet til rim og fonem som 
grunnleggende for tidlig leseutvikling. De fant at den eneste signifikante prediktoren 
til fonemisk bevissthet var tidligere fonemiske ferdigheter og bokstavkunnskap, noe 
som strider mot synet på utviklingen av fonologisk bevissthet, fra bevissthet om 
større lydenheter til fonemer. Muter et al. (2004) viser gjennom sin undersøkelse og 
bekrefter at tidlig fonemisk bevissthet er viktigere enn bevissthet om stavelser og rim 
i forbindelse med å predikere utviklingen av leseferdigheter i de første skoleårene.  
Som nevnt i punkt 2.3.2, er det i hovedsak først etter at barnet begynner å lese at 
bevisstheten om fonemene og segmentering av ord ned til denne lydenheten i 
forekommer. Dette henger sammen med forståelsen av det alfabetiske prinsipp, som 
er en viktig og utfordrende del i den litterære utviklingen: ord består av 
kombinasjoner av visuelle enheter, bokstaver, som systematisk er relatert til 
lydenhetene i ordet (Gathercole & Baddeley 1993). Fonemisk bevissthet synes å være 
en essensiell faktor knyttet til forståelsen av det alfabetiske prinsipp (Høien et al. 
1995). Det er lydene man er opptatt av ved leseinnlæringen, og barnet må oppnå 
bevissthet om at ordene kan skilles fra hverandre gjennom den fonologiske strukturen 
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som skriften representerer (Høien & Lundberg 2000). På tross av at hver bokstav 
korresponderer med en lyd, er ikke korrespondansen perfekt fordi samme lyd kan 
representere flere bokstaver, lyden som er knyttet til enkelte bokstaver kan opptre 
ulikt i ord. Et eksempel på dette er /å/ i hoppe og sove, hvor bokstavlyden ikke 
korresponderer med hvordan ordet skrives. Lyden /å/ brukes både i hår og hoppe. 
Når barnet prøver å stave et ord fonologisk, må det identifisere lydenhetene til det 
gjeldende ordet (sove - /s/ /å/ /v/ /e/), for så å knytte hvert enkelt fonem til dets 
assosierte bokstav. Barnets evne til å oppløse fonemiske strukturer, som blir målt ved 
evnen til å skille ut fonemer i ord, er dermed forbundet med barnets evne til å bruke 
fonologisk omkodingsstrategier ved ordlesing (Gathercole & Baddeley 1993).  
Torgesen, Otaiba og Grek (2005) viser til tre måter fonembevissthet bidrar til 
utviklingen av tidlige leseferdigheter. 1) Det hjelper barnet til å forstå det alfabetiske 
prinsipp. Bokstavene i skriftspråket representerer de enkelte språklydene, og det er 
viktig at barnet er oppmerksom på, og kjenner til denne koblingen. Uten et snev av 
fonologisk bevissthet, vil det være vanskelig å lære de individuelle bokstavlydene, 
samt ”lytte ut” lydene. 2) Det hjelper barnet til å merke seg at bokstavene 
representerer faste lyder i ord. Hvis barnet kan ”høre” tre lyder i ordet katt, hjelper 
dette det til å oppdage hvordan bokstavene korresponderer med lydene. Denne evnen 
er med på å forsterke kunnskapen om lyd-bokstav-korrespondanse, samt er med på å 
styrke den mentale representasjonen av ords skrevne og talte form. 3) Fonologisk 
bevissthet gjør det mulig å skape muligheter for ord i en kontekst hvor det ønskelige 
ordet bare er delvis uttalt. Hvis et barn for eksempel møter setningen «Gutten 
s______ fotballen», og ikke kjenner igjen det andre ordet, men vet hvilken lyd den 
første bokstaven representerer, vil fonologisk bevissthet støtte evnen til å søke etter 
ord som begynner med den samme lyden fra det mentale leksikonet. Dette fordi ord i 
tillegg til å bli kategorisert etter betydning, kan bli kategorisert etter hvilken lyd som 
er i begynnelsen, i midten eller på slutten av ordet (Torgesen, Otaiba & Grek 2005). 
Dette samsvarer med Goswami og Bryant (1990) side 31-32. Ved hjelp av 
informasjonen om den første lyden i ordet, finner barnet altså fram til det riktige 
ordet. Men det krever også en forståelse av konteksten for å velge riktig ord.  
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Det er ulike syn på når utviklingen av fonemisk bevissthet forekommer, og der igjen 
evnen til å skille ut fonemene i ord (Goswami & Bryant 1990, Høien et al. 1995, 
Torgesen, Otaiba & Grek 2005). Dette dreier seg om, som nevnt i punkt 2.5.1, 
hvorvidt fonemisk bevissthet er årsak til eller et resultat av lesing. At denne evnen 
forsterkes betraktelig etter at barnet mestrer fonologisk omkoding er klart, men det er 
ikke tilfelle at bevissthet om fonemene kun oppstår i forbindelse med lesetrening. 
Evnen til å segmentere ord ned til fonemer kan også forekomme før barnet lærer å 
lese. Høien et al. (1995) viser til at et betydelig antall av førskolebarna, uten formell 
veiledning i forhold til lesing og med begrenset ervervede leseferdigheter, var i stand 
til å klare oppgaver med fonemer som eksplisitte lingvistiske enheter. Men det antas 
at fonemisk bevissthet har større betydning som en pådriver senere i leseutviklingen 
(Goswami & Bryant 1990). 
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3. Metode 
Dette kapittelet gir oversikt over hvilken forskningsmetode som er brukt i egen 
undersøkelse, samt redegjørelse og begrunnelse for valg av design, utvalg og 
instrumenter. Min undersøkelse er som nevnt innledningsvis i masteroppgaven, 
knyttet til et større forskningsprosjekt ved ISP. Det er derfor enkelte føringer jeg må 
forholde meg til. Det vil bli gjort rede for dette samt prosedyren jeg har benyttet i 
egen undersøkelse. Videre vil spørsmålet om undersøkelsens validitet og reliabilitet 
bli belyst. Avslutningsvis i dette kapittelet presenteres analysen av resultatene. Jeg vil 
i det følgende bruke egen undersøkelse og undersøkelsen når jeg refererer til den 
undersøkelsen jeg har gjort. Innledningsvis presenteres den metodiske tilnærmingen 
til egen undersøkelse. 
3.1 Metodisk tilnærming 
Edvard Befring sier følgende: `Forsking er fagleg kvalitetsarbeid for å etterprøve og 
fornye kunnskap´ (Befring 2002 s. 11). Sentrale stikkord for å definere hva forskning 
er vil derfor være; oppdage, beskrive, analysere, dokumentere og forklare (Befring 
2002). Valg av metode må sees i sammenheng med undersøkelsens formål, og den 
omfatter de fremgangsmåter som er brukt i egen undersøkelse for å belyse 
problemstillingen: Hvilken kompetanse har fireåringer på områdene korttidsminne 
og fonologisk bevissthet, og hvilken betydning kan slik kompetanse ha for tidlig 
leseutvikling? 
Undersøkelsen har en kvantitativ tilnærming. Kvantitativ metode omfatter ofte et 
stort datamateriale som bearbeides statistisk, for så å kartlegge eller beskrive 
omfanget av fenomen, egenskaper eller problem (Befring 2002). En 
forskningsundersøkelse består av flere faser som sammen utgjør en helhetlig prosess. 
Thorleif Lund illustrerer dette ved en modell. Modellen har en sekvensiell 
oppbygging av gangen i forskningsarbeidet, hvor det ene følger det andre i den 
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angitte rekkefølgen. De fem blokkene i modellen er ment å stå for de ulike fasene i en 
undersøkelse og omhandler; 1) teoretisk ramme, formål og forskningsproblem, 2) 
valg av design, operasjonelle variabler og utvalg, 3) innsamling av data, den konkrete 
målingen, 4) resultater, statistisk analyse og konklusjoner, og 5) diskusjon og 
sammenfattende konklusjon (Lund 2002a). Fasene ligger til grunn for progresjon i 
arbeidet med egen undersøkelse. 
I tillegg til kvantitativ metode, har jeg i egen undersøkelse foretatt en kildestudie. 
Undersøkelsen har med dette også en kvalitativ metodisk tilnærming. Dette kommer 
jeg tilbake til under punkt 3.7, sammen med analyse. 
3.2 Design 
Denne undersøkelsen har en ikke-eksperimentell design. Det vil si at man studerer 
tingenes tilstand slik den er, uten det formål å forsøke å endre tingenes tilstand 
gjennom noen form for påvirkning (Kleven 2002a), eller med den hensikt å trekke 
slutninger om kausalitet (Gall, Gall & Borg 2003). Jeg ønsker å studere fireåringer 
innenfor områdene korttidsminne og fonologisk bevissthet på et gitt tidspunkt. 
Utviklingsperspektivet blir derfor ikke dekt i undersøkelsen. Med utgangspunkt i 
teori og tidligere empiri ønsker jeg å se om jeg kan si noe om utvalget i forhold til 
senere leseinnlæring. På bakgrunn av en kvantitativ undersøkelse vil man aldri kunne 
være helt sikker på de slutninger og tolkninger som trekkes, og det kan derfor være 
vanskelig å trekke sikre slutninger i egen undersøkelse (Kleven 2002a, Lund 2002a). 
Men ved å være kritiske og systematiske i tenkningen og bruk av metoder, søker man 
å oppnå best mulig sikkerhet eller validitet (Lund 2002a). På bakgrunn av dette bør 
resultatene tolkes med varsomhet (Kleven 2002a).  
3.3 Utvalget 
Utvalget i undersøkelsen er hentet fra en eksisterende kohort bestående av fireåringer 
i en nabokommune til Oslo. En kohort defineres som; `antall mennesker som har 
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felles kjennetegn, f.eks. alle personer i en gitt populasjon som er født samme år eller 
alle personer med en bestemt lidelse´ (Pedagogisk-psykologisk ordbok 1996 s. 102). 
Kohortstudien er videre longitudinell, hvor det samme utvalget av fireåringer vil bli 
testet flere ganger i løpet av en lenger periode (Befring 2002). Som nevnt 
innledningsvis i punkt 1.2, er det kun den første målingen i denne kohortstudien egen 
undersøkelse knyttes til. 
3.3.1 Kriterier for kohorten 
Hensikten med kohorten i forbindelse med forskningsprosjektet er å finne ut mer om 
den normale språkutviklingen hos barn. Dette for å få mer kunnskap om 
språkutviklingen generelt, men også for å kunne si mer om barn som ikke følger 
normalutviklingen. For utvalget gjelder derfor følgene utvalgskriterier: 
Alder; barna i utvalget er i fireårsalderen. 
Normal språkutvikling; barna skal ha fulgt en normal språklig utvikling og befinne 
seg innenfor normalområdet. Barn som er henvist til PPT for språkvansker, eller har 
språkvansker og får behandling for disse er derfor utelukket fra undersøkelsen. 
Ingen kjente funksjonshemninger; barn med andre diagnoser enn språkvansker 
utelukkes, det vil si hørselshemning eller andre funksjonshemninger som kan ha 
innvirkning på barnets språklige utvikling.  
Norsk som hovedspråk; barna i utvalget skal ha norsk som morsmål, hovedspråk. Det 
vil si at barn med en minoritetspråklig bakgrunn ikke er med i denne kohorten. 
Barnehagene ble informert om å forholde seg til disse kriteriene ved utlevering av 
brevene til foreldrene. Imidlertid er det enkelte barn med i utvalget, hvor foreldrene i 
etterkant har oppgitt at barnet har hatt varig hørselstap. Det ble også informert om at 
ingen med tospråklig bakgrunn kunne delta i undersøkelsen. Dette utelukker også 
barna med norsk navn, men med tospråklig bakgrunn. Det har også her kommet med 
noen i utvalget som er tospråklige. Barna som fikk tilbudet om å delta i 
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undersøkelsen er født innenfor perioden 01.04.03-01.07.04. Det er dermed en 
spredning i alder på ca ett år og tre måneder. 
3.3.2 Det endelige utvalget 
Tilleggskriterier for utvalget i egen undersøkelse omfatter de barna i kohorten som 
har vært igjennom alle testene valgt ut i egen undersøkelse. Datamaterialet avgrenses 
med dette til de barna som har besvart alle testene beskrevet i punkt 3.4.1, og som 
også har svart på alle items så langt de har kommet innenfor hver test. De barna der 
foreldrene har oppgitt av det foreligger et hørselsproblem, og de som er tospråklige 
har også blitt tatt ut. De nevnte kriteriene under punkt 3.3.1 gjelder med dette for det 
endelige utvalget. Det endelige utvalget i egen undersøkelse består av 182 barn, hvor 
av 96 gutter og 86 jenter. Fordelingen av gutter og jenter i utvalget er dermed ganske 
jevn. Hele kohorten utgjør totalt 218 fireåringer. 
3.4 Instrumentene 
Testene som brukes i egen undersøkelse er valgt ut fra et større testbatteri som er satt 
sammen med den hensikt å måle de ulike komponentene i barns språklige utvikling. 
Test som datainnsamlingsverktøy er en strukturert situasjon hvor prestasjonene blir 
målt i en numerisk skåre. Ut i fra skåren på de ulike testene kan man trekke slutninger 
om individuelle forskjeller i forhold til de områdene testen måler (Gall, Gall & Borg 
2003). 
I pedagogisk forskning blir tester ofte brukt til innsamling av data. Det stilles derfor 
strenge krav til testenes kvalitet og de bedømmes etter flere kriterier; objektivitet og 
standardiserte prosedyrer ved administrering og skåring av testene, standarder for 
tolkning av testene, at de er rettferdige og gir like muligheter samt validitet og 
reliabilitet (Gall, Gall & Borg 2003).  
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3.4.1 Operasjonelle variabler 
Begrepene i forskningsproblemet, de begrepene som skal undersøkes, må 
operasjonaliseres slik at man får indikatorer eller operasjonelle variabler. Disse har 
til hensikt å måle de relevante begrepene best mulig (Lund 2002a). I forbindelse med 
områdene fonologisk bevissthet og korttidsminne har jeg valgt ut de testene fra 
testbatteriet som måler disse, og som dermed operasjonaliserer disse begrepene. 
Under presenteres de testene fra testbatteriet som utgjør variablene som danner 
grunnlaget for denne undersøkelsen. Jeg har valgt å bruke de samme benevningene 
som i testbatteriet. Testene som måler fonologisk bevissthet blir presentert først, 
deretter de som måler korttidsminne. 
Ordspenn; denne testen er konstruert for prosjektet (Child Language & Learning 
testbatteri 2007). Testen går ut på at barnet skal gjenta ordene testleder sier. Testleder 
sier høyt ordsekvensene med samme tonefall for barnet, for eksempel trikk - gress. 
Barnet skal deretter gjenta ordene riktig og i riktig rekkefølge. Ordsekvensene stiger i 
vanskegrad, fra to ord til seks ord, og består kun av enstavelsesord (Vedlegg nr.1). 
Ordspenn er et mål i forhold til kapasiteten på det fonologiske korttidsminnet. Testen 
har til hensikt å måle antall ord, eller items, som barnet kan holde i korttidsminnet, 
for så å gjenkalle de i riktig rekkefølge (Statped 2008).   
Setningsminne; (WPPSI-R, items 1-5 (Wechsler, 1989)/Språk 6-16, items 6-21(Ottem 
& Frost 2005). Testen krever at barnet gjentar setningene som testleder leser høyt 
ordrett, for eksempel Marit har ei rød kåpe. Setningene presenteres etter hverandre på 
en rolig og tydelig måte. Setningene stiger i lengde og vanskegrad, fra to ord og 
oppover til lengre og mer kompliserte setninger. Hver setning leses en gang for 
barnet (Vedlegg nr.2). Oppgave 1-5 er tatt fra WPPSI-R (Wechsler, 1989), for å sikre 
at oppgavene er av passende vanskegrad for fireåringer. De resterende oppgavene, 6-
21, er hentet fra SPRÅK 6-16 (Ottem & Frost 2005), for å unngå takeffekt på 
WPPSI-R. Testen belaster det fonologiske korttidsminnet, med den hensikt å måle 
hukommelsen for talt språk (Statped 2008).  
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Matching initial stavelse; (Carroll et al. 2003) barnet skal finne det ordet som høres 
likt ut først i ordet, begynner på samme måte, som det ordet som testleder presenterer. 
Dette ved bildestøtte. Testleder presenterer bilde av ordet, for eksempel kake. To 
alternativer blir så lagt ut på bordet foran barnet, samtidig som ordene sies i riktig 
rekkefølge (kanin og stjerne). Barnet skal velge hvilket av ordene som begynner med 
samme lyd som kake (Vedlegg nr.3). Ordene som brukes er tostavelsesord. Testen har 
til hensikt å måle om barnet kan skille mellom lydenheter på stavelsesnivå. Det er den 
første stavelsen i ordet (opptakt) det dreier seg om i denne testen. 
Matching final stavelse; (Carroll et al. 2003) barnet skal finne det ordet som høres 
likt ut på slutten av ordet, slutter med samme lyd, som det ordet testleder presenterer. 
Dette ved hjelp av bildestøtte. Barnet blir presentert for bildet av ordet, for eksempel 
en rosin. To alternativer blir så lagt ut på bordet foran barnet, samtidig som ordene 
sies i riktig rekkefølge (ballong og bensin). Barnet skal velge det ordet som slutter 
med samme lyd som rosin (Vedlegg nr.4). Som i foregående test brukes det også i 
denne tostavelsesord, og har til hensikt å måle om barnet klarer å skille mellom 
lydenheter på stavelsesnivå. Men i denne testen er det den siste stavelsen i ordet (rim) 
som er i fokus. 
Matching rim; (Carroll et al. 2003) barnet skal velge det ordet som rimer med, høres 
helt likt ut som, det ordet som testleder presenterer. Dette ved hjelp av bildestøtte. 
Barnet blir presentert for bilde av for eksempel en katt. To alternativer blir så lagt ut 
på bordet foran barnet, samtidig som ordene sies i riktig rekkefølge. Barnet skal velge 
hvilket av de avbildede ordene (hatt eller tog) som rimer med det presenterte ordet 
(Vedlegg nr.5). Ordene som er brukt i denne testen er enstavelsesord, konsonant-
vokal-konsonant. Hensikten med testen er å gjenkjenne ord som er lydmessig like, 
med unntak av at de begynner med forskjellig fonem.   
Matching initial fonem; (Carroll et al. 2003) barnet skal velge det ordet som begynner 
med den samme lyden som det ordet testleder presenterer. Dette ved hjelp av 
bildestøtte. Barnet blir presentert for et bilde av ordet, for eksempel en bil. To 
alternativer blir så lagt ut på bordet foran barnet, samtidig som ordene sies i riktig 
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rekkefølge. Barnet skal velge hvilket av ordene (ball eller hår) som begynner med 
den samme lyden som bil (Vedlegg nr.6). I denne testen brukes det også 
enstavelsesord, i hovedsak konsonant-vokal-konsonant. Testen har til hensikt å måle 
om barnet har evne til å skille ut lydenheter på fonomnivå, og da fonemet i 
begynnelsen av ordet. 
3.4.2 Bakgrunn for valg av tester 
Testene som måler korttidsminne er valgt fordi de har til hensikt å måle ferdigheter 
som berører det fonologiske korttidsminnet. Ordspenn krever at informasjonsenheter 
holdes i korttidsminnet, for så å gjenkalles, og representerer en oppgaveform som 
hyppig brukes som mål i forbindelse med korttidsminnet. Repetisjon av setninger er 
også satt i sammenheng med bearbeidelse av informasjon i den fonologiske sløyfen. 
Som nevnt i punkt 2.2.2, opptrer de to testene som omhandler repetisjon noe 
forskjellig. Mål på det fonologiske korttidsminnet blir ofte sett i sammenheng med 
fonologisk bevissthet i forbindelse med lesing, og vil derfor være relevante i egen 
undersøkelse.  
I forbindelse med testene som er valgt ut for å måle korttidsminne, ville jeg på 
bakgrunn av litteratur og tidligere undersøkelser valgt å bruke andre mål i tillegg til 
Ordspenn. Men forskningsprosjektet setter begrensninger i forhold til hvilke tester 
jeg kan velge å bruke i egen undersøkelse. 
De fonologiske testene er valgt ut av forskergruppa på bakgrunn av en undersøkelse 
gjort av Carroll et al. (2003), hvor de samme testene ble brukt. Denne undersøkelsen 
er presentert i punkt 2.6. Dette med tanke på å direkte kunne sammenligne resultatene 
med undersøkelser gjort i andre land. Testene er oversatt og tilpasset norske barn i 
forhold til det forventede ordforrådet hos fireåringer. Jeg har valgt å bruke disse 
testene i egen undersøkelse fordi de har til hensikt å måle de ulike nivåene eller 
områdene innenfor fonologisk bevissthet; rim, fonem og stavelser (opptakt og rim). 
Mål på fonologisk bevissthet har god sammenheng med ferdighetene knyttet til 
lesing, og kan dermed være en prediktor i forhold til leseinnlæringen.  
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3.4.3 Prosedyre 
Datainnsamlingen ble utført i de barnehagene som barna var tilknyttet. Testingen 
foregikk individuelt og i de fleste tilfeller alene med barnet. I testsituasjonen ble det 
lagt vekt på trygghet, motivasjon og mestring. Dette ved å skape rammer rundt 
situasjonen som barnet skulle oppleve som trygge, slik at barnet kunne forlate 
rommet med en følelse av mestring. Hvert barn fikk en klar innføring i hvordan 
testsituasjonen skulle foregå og grundige instrukser til hver enkelt test. Den enkelte 
test ble innledet med en eller flere øvingsoppgaver, som det ble lagt vekt på at barnet 
forstod før testen ble påbegynt.  
For å sikre en mest mulig standardisert testsituasjon, ble testene gjennomgått i 
forkant, og det ble utarbeidet prosedyrer for administreringen av testene. Dette i 
henhold til kriteriene Gall, Gall og Borg (2003) trekker frem for bruk av tester ved 
innsamling av data (se punkt 3.4 side 39) Flere av testene i egen undersøkelse er ikke 
standardiserte, og en felles prosedyre for gjennomføringen av testene har derfor stor 
betydning for undersøkelsens validitet og reliabilitet. Dette vil bli tatt opp under 
punkt 3.5. Prosedyre for skåring av testene ble tatt i samråd med forskergruppen, 
hvor drøfting og sammenlikning av skårene ble foretatt. Dette for å sikre at skåringen 
av testene ble så lik som mulig der hvor retningslinjene var noe uklare, eller hvor 
skjønn spilte inn.  
3.5 Validitet og reliabilitet 
3.5.1 Validitet  
Validitet har å gjøre med de slutninger som trekkes fra en undersøkelse, og refererer 
til slutningenes sannhet eller sikkerhet. Når vi sier at noe er valid, bedømmer vi i 
hvilken grad de relevante bevisene støtter opp om at slutningene som fattes er sanne 
eller riktige (Shadish, Cook & Campbell 2002). Vurdering av validitet fører alltid 
med seg feilaktig menneskelig skjønn, og man kan derfor aldri være helt sikker på de 
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slutninger som trekkes fra en undersøkelse. På bakgrunn av dette er ikke 
validitetsvurderinger absolutte (ibid.). Det finnes likevel metoder for å sikre at 
slutningene som trekkes er mest mulig valide. Allerede under planlegging av en 
undersøkelse er det viktig å tenke igjennom hvordan man best mulig kan sikre 
validitet. Dette ved blant annet å ta hensyn knyttet til valg av metode, design og 
utvalg (Lund 2002a). I denne sammenhengen er spørsmålet om hva testen måler 
sentralt i forhold til undersøkelsens validitet (Kleven 2002b). 
Undersøkelsens validitet sees i lys av Cook og Campbell sitt validitetssystem som 
omfatter typer av validitet i forbindelse med forskning; statistisk validitet, indre 
validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. I tilknytning til validitetstypene er det 
formulert ”trusler” som kan gjøre det vanskelig å oppnå validitet (Lund 2002a). I 
forhold til egen undersøkelse er det i hovedsak statistisk validitet, begrepsvaliditet og 
ytre validitet som er relevant, og som vil bli fokusert i det følgende. 
Statistisk validitet 
God statistisk validitet forutsetter at sammenhengen eller tendensen mellom 
uavhengig og avhengig variabel er statistisk signifikant og rimelig sterk, noe som må 
avgjøres skjønnsmessig innen det enkelte forskningsområdet (Lund 2002a). I egen 
undersøkelse vil sammenhengen mellom variablene korttidsminne og fonologisk 
bevissthet ha betydning for undersøkelsens statistiske validitet. Dette dreier seg da om 
det er korrelasjon mellom de nevnte variablene, og hvor sterk denne sammenhengen 
er. Pearsons r forteller om det er sammenheng mellom variablene, og 
signifikansnivået forteller om sammenhengen er statistisk signifikant (Lund 2002a, 
Johannessen 2007). Statistisk validitet betraktes som en nødvendig betingelse for de 
andre validitetskravene. Statistisk invaliditet betyr at sammenhengen skyldes 
samplingsfeil eller at størrelsen på sammenhengen er triviell (Lund 2002a). Kriteriene 
for utvalget og hvordan det trekkes ut er dermed også av stor betydning for den 
statistiske validiteten. I punkt 3.3.1 vises det til kriteriene for utvalget, noe som er 
med på å hindre samplingsfeil. Disse nevnte forholdene vil da gå utover de andre 
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validitetstypene, men på en annen side kan den statistiske validiteten være god uten at 
de andre er det (ibid.).  
Dårlig test- eller målingsreliabilitet reduserer statistisk styrke og er dermed en trussel 
mot statistisk validitet. Usystematiske målingsfeil er dermed en trussel mot statistisk 
validitet (Lund 2002a). Forekommer det mye målingsfeil, vil dette gå ut over 
muligheten til å trekke statistiske slutninger fra egen undersøkelse. Ved bruk av ikke 
standardiserte tester, kan dette igjen føre til flere målingsfeil. Jeg kommer tilbake til 
dette i forbindelse med reliabilitet. På bakgrunn av dette vil svak statistisk validitet i 
egen undersøkelse gå utover slutningenes generaliserbarhet, mens god statistisk 
validitet vil på den andre siden styrker spørsmålet knyttet til statistiske slutninger.  
Begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet gjelder om de operasjonaliserte variablene måler de relevante 
begrepene (Lund 2002a). Det dreier seg om grad av samsvar mellom det teoretisk 
definerte begrepet og begrepet slik vi lykkes med å operasjonalisere det, det vil si den 
gjennomførte målingen av begrepet (Kleven 2002b). Relatert til egen undersøkelse 
har testene som er valgt ut til hensikt å måle korttidsminne og fonologisk bevissthet. 
En spørsmålsstilling i forhold til dette er om de operasjonelle variablene som har til 
hensikt å måle disse begrepene faktisk gjør det, og om de måler det relevante 
teoretiske begrepet likt, eller like sterkt. Dette stiller strenge krav til valg av tester 
som brukes i en undersøkelse. Ved å velge standardiserte tester sikrer man 
undersøkelsens slutninger i større grad, ettersom disse testene er validitetssikret.  
I testsituasjonen kan en operasjonell variabel måle tre komponenttyper; det relevante 
begrepet, irrelevante begreper og usystematiske feil. Om testen måler irrelevante 
begreper og usystematiske feil medfører dette trusler mot undersøkelsens 
begrepsvaliditet (Lund 2002a). At testene måler irrelevante begreper gjelder hvor 
presise de operasjonelle variablene er, og om de faktisk måler begrepene.  
Usystematiske feil vil bli belyst i forbindelse med reliabilitet. Tiltak for å bedre 
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begrepsvaliditeten er å gjøre den enkelte måling så valid som mulig, og bruke ulike 
operasjonaliseringer på samme begrep (Kleven 2002b).  
De testene jeg har valgt ut for å måle fonologisk bevissthet er ikke standardiserte. 
Dette kan medføre at det ikke er godt nok samsvar mellom de teoretiske begrepene og 
testene, noe som fører til en upresis måling av begrepet. Dette svekker igjen 
begrepsvaliditeten. Det er likevel forhold som er med på å sikre begrepsvaliditeten i 
egen undersøkelse. De operasjonelle variablene er hentet fra en tidligere utenlandsk 
undersøkelse, som er utarbeidet av fremtredende forsker på området (som nevnt 
under punkt 3.4.2). Det ble også foretatt en pilotundersøkelse av den norske 
versjonen. Dette for å kontrollere at ordene i testene inngår i fireåringers ordforråd, 
og at de dermed best mulig er tilpasset aldersgruppa. Det er likevel enkelte av ordene 
som syntes vanskelig for barna i utvalget. Et eksempel på dette er ordet bukett 
(Matching finale stavelse), illustrert ved bilde av en blomsterbukett. Bildematerialet 
knyttet til disse testene er ikke hentet fra den samme bildebanken brukt av Carroll et 
al. (2003). Hensikten var at bildematerialet skulle lages av en og samme illustratør, 
noe som ikke lot seg gjennomføre i tide på grunn av manglende ressurser. Kvaliteten 
og tydeligheten på illustrasjonene varierer derfor noe, og kan føre til at enkelte av 
bildene er vanskelige å tolke. Fireåringene i utvalget har blitt presentert for det 
samme bildematerialet. Hvis enkelte av illustrasjonene ble tillagt en annen benevning 
enn det presenterte ordet, kan det ha betydning for begrepsvaliditeten. Den 
operasjonelle variabelen Matching initial fonem, har i egen undersøkelse oppnådd en 
lav reliabilitet. Dette tyder på at den ikke måler det den er ment å måle, noe som kan 
gå utover begrepsvaliditeten. Dette blir omtalt mer i kapittel 4, sammen med en 
oversikt over variablenes reliabilitet. 
Den ene av testene som er valgt ut for å måle korttidsminne, Setningsminne, er 
standardiserte. Det vil si at den er validitetssikret, og at den der igjen har god 
begrepsvaliditet. Standardiserte tester minsker dermed risikoen for systematisk 
målefeil; de måler det de sier at de skal. Systematiske målefeil er feil som fører til 
konsistent skjevhet i målingen (Kleven 2002b). Ved at det er samsvar mellom det 
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teoretiske begrepet og de operasjonelle variablene, samt at testen ikke krever andre 
ferdigheter enn dem som skal måles, kan dette være med på å sikre undersøkelsens 
begrepsvaliditet (ibid.). 
Ytre validitet 
Ytre validitet er oppnådd dersom resultatene fra undersøkelsen kan generaliseres med 
rimelig sikkerhet til relevante individer, situasjoner og tider (Lund 2002a). Trusler 
mot ytre validitet er systematiske forhold som vanskeliggjør slutninger om 
generalisering (Lund 2002a). Individhomogenitet er knyttet til gruppen av individer 
som skal undersøkes. Er gruppen for ensartet er det en risiko for at det ikke kan 
generaliseres til andre persontyper. Ved å velge en heterogen gruppe garderer man 
seg mot denne trusselen (ibid.). Ved valg av et utvalg er det viktig at individene som 
trekkes ut er representative for populasjonen. Ikke-representative individvalg er en 
trussel mot ytre validitet, og impliserer at generalisering til en bestemt populasjon er 
usikker fordi utvalget ikke er representativt for populasjonen. Risikoen for at en 
generalisering er ugyldig, er større desto skjevere utvalget er (ibid.). Det er derfor 
viktig at utvelgingen blir foretatt slik at de empiriske resultatene kan generaliseres på 
en mest mulig valid måte, det vil si god ytre validitet (Lund 2002b). I egen 
undersøkelse er variasjonen blant fireåringene i utvalget stor, på tross av at kriteriene 
for utvalget er med på å minske denne noe. Gruppens heterogenitet opprettholdes, og 
er dermed med på å sikre ytre validitet. Utvalget i egen undersøkelse er videre 
representativt for populasjonen av fireåringer, hvor de samme kriteriene ligger til 
grunn. Størrelsen på utvalget er også med på å støtte opp om dette, og kan være med 
på sikre validiteten på slutningene som trekkes fra undersøkelsen. På bakgrunn av 
dette vil valg av individer, samt situasjon og tid ha stor betydning for om slutningene 
som trekkes kan generaliseres til populasjonen av fireåringer. Om den ytre validiteten 
er dårlig, hjelper det ikke i spørsmålet om generalisering at de andre validitetstypene 
er tilfredsstillende (Lund 2002b). Angående kriteriet om hørselshemning nevnt i 
punkt 3.3.1, har barnas foresatte oppgitt eventuelle varige hørselstap i etterkant av 
påmeldingen. Dette er forhold som kan påvirke resultatet. Imidlertid er spredingen i 
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resultatene stor, hos den gruppen barn som er tatt ut av egen undersøkelse på grunn 
av hørselstap. De hadde derfor ikke medvirket til et annet resultat om de ikke hadde 
blitt tatt ut av utvalget, og der igjen heller ikke svekket den ytre validiteten. 
Ytre validitet kan ofte styrkes ved å anvende teori og resultater fra tidligere forskning 
(Lund 2002a). Kunnskapen vi har fra andre undersøkelser eller fra andre kilder, vil 
også ha betydning for hvor sikkert vi kan trekke slutninger om generalisering. Det er 
den samlede kunnskapen som er avgjørende for validitet av en generalisering (Lund 
2002b). I egen undersøkelse knytter jeg teori og tidligere empiri til egne resultater. På 
bakgrunn av dette kan denne kunnskapen støtte opp om den ytre validiteten i egen 
undersøkelse, forutsatt at resultatene i egen undersøkelse stemmer med resultatene fra 
tidligere undersøkelser. 
3.5.2 Reliabilitet  
I forskningssammenheng er reliabilitet et uttrykk for i hvilken grad data er fri for 
tilfeldige målingsfeil (Kleven 2002b). I denne sammenhengen dreier reliabilitet seg 
om hvor nøyaktig eller konsistent en test måler det den måler. Dette har igjen 
innvirkning på validiteten. Dårlig testreliabilitet er en trussel mot undersøkelsens 
begrepsvaliditet. En test kan ikke måle et begrep på en valid måte om reliabiliteten er 
dårlig (Lund 2002a). Som nevnt tidligere, har Gall, Gall & Borg (2003) fem kriterier 
for vurdering om en test egner seg til bruk i en forskningsundersøkelse (se punkt 3.4 
side 42). De viser til objektivitet, standardisering både ved administrering, tolking og 
skåring av testene som viktige moment her. Disse momentene har også betydning for 
vurderingen av undersøkelsens reliabilitet og der igjen validiteten. Ved objektivitet 
både i testsituasjonen og ved skåring av testene kan systematiske og tilfeldige 
målefeil minskes. Standardiserte tester og prosedyrer i forbindelse med 
administrering av testene er med på å sikre at gjennomføringen av testsituasjonen blir 
mest mulig lik fra gang til gang. For å sikre nøyaktighet ved skåring av testene og at 
resultatene blir så riktige som mulig er standardiserte prosedyrer nødvendig. I 
forbindelse med egen undersøkelse ble det som nevnt utarbeidet prosedyrer for 
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administrering og skåring av de testene som ikke er standardiserte. Dette omfatter 
testene som er ment å måle fonologisk bevissthet. Reliabiliteten til testene som er 
brukt i egen undersøkelse er presentert i tabell 1 under punkt 4.1. Dette vil bli 
ytterligere kommentert i kapittel 4. 
Innsamling av data og tilfeldige målingsfeil 
I en testsituasjon vil alltid være faktorer som spiller inn og kan igjen føre til 
målingsfeil. Tilfeldige målingsfeil kjennetegnes ved at de jevner seg ut i det lange 
løp, det vil si at målingsfeilene oppfører seg tilfeldig (Kleven 2002b). Reliabilitet har 
med tilfeldige målingsfeil å gjøre. Dette er forhold som ofte omtales som 
tilfeldigheter, eller flaks og uflaks, noe som ikke rammer samme person gang på gang 
(ibid.). Målingsfeil kan reduseres ved standardisering av testprosedyren (ibid.). Det 
vil si klare retningslinjer for hvordan testingen skal foregå. Som nevnt i punkt 3.4.3 
utarbeidet forskergruppen felles instrukser til testbatteriet, slik at testene fikk en felles 
prosedyre for gjennomføringen. Det ble også benyttet standardiserte tester i 
datainnsamlingen. Selv om det ble utarbeidet en felles prosedyre for administrering 
av testbatteriet, forekommer det variasjoner under innsamling og behandling av 
testene. Enten i selve utførelsen av testene eller i forbindelse med skåring, hvor det i 
begge situasjonene er åpent for å bruke skjønn. På tross av standardisering av 
prosedyren rundt testsituasjonen og skåringen av testene er det nødvendig å bruke 
skjønn. Dette fordi man aldri kan være helt forberedt på alle de ulike situasjonene 
som oppstår i og rundt en testsituasjon. En grundig trening av testleder vil også 
redusere målingsfeil og dermed øke reliabiliteten (ibid.). Testmaterialet som ble brukt 
i egen undersøkelse ble i forkant gjennomgått, og instruksjonene til hver test og 
testenes rekkefølge ble innlært. Effektiviteten og sikkerheten på administreringen av 
testene økte også etter å ha gjennomført testene noen ganger.  
I egen undersøkelse berøres spørsmålet om reliabilitet i forbindelse med 
gjennomføringen av testene, om de ble administrert likt fra barn til barn. Dette med 
tanke på om akkurat de samme instruksjonene ble gitt, og om alle informantene 
faktisk hadde forstått øvingsoppgavene før testen ble påbegynt. I forhold til testene 
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som måler fonologisk bevissthet ble det som nevnt under punkt 3.4.1 brukt 
bildestøtte. Rekkefølgen bildene presenteres i er av betydning, så det er viktig at den 
angitte rekkefølgen overholdes. Ved at bildene ble lagt i den riktige rekkefølgen før 
testen ble påbegynt, er det med på å sikre dette. Som nevnt under validitet, punkt 
3.5.1, var ikke alle illustrasjonene av de presenterte ordene like gode. Det kan svekke 
reliabiliteten om barnet ikke ser korrelasjonen mellom ord og bilde, eller ved å omtale 
bildet med et annet ord enn det som ble presentert (bukett > blomst, tulipan > rose 
eller blomst). Bukett er nok et ord som ligger over det gjennomsnittlige ordforrådet 
hos fireåringer, men om barnet har forstått testformen kan det likevel klare oppgaven, 
siden det er lydenheten og ikke betydningen av ordet man er ute etter (rakett – 
bukett). Ved at testenes vanskelighetsgrad velges ut og best mulig tilpasses alderen, 
kan det være med på å minske målingsfeil. Variablen setningsminne er standardisert, 
og klare prosedyrer som et resultat av dette er med på å styrke reliabiliteten. Denne 
kan imidlertid svekkes ved at de standardiserte prosedyrene ikke følges ved 
administrering. At den ene testen som brukes i egen undersøkelse er standardisert 
utelukker ikke målefeil, men stiller strenge krav til administrering. For rask eller 
utydelig tale kan føre til at barnet ikke hører hva som blir sagt. I forhold til ordspenn 
er dette også spesielt viktig siden enstavelsesordene som brukes i denne testen kan 
høres like ut (grus – krus). 
Man må til en viss grad regne med målingsfeil når målingen både har med individer å 
gjøre, og gjennomføres av individer. Men ved å ta hensyn til faktorer som kan styrke 
reliabiliteten, er dette igjen med på å styrke undersøkelsens validitet og igjen 
muligheten for å kunne trekke slutninger om generalisering. For å sikre 
undersøkelsens reliabilitet er det, som nevnt i omtalen av prosedyren under punkt 
3.4.3, blitt gjort tiltak for å sikre en best mulig standardisert testsituasjon, samt 
prosedyrer for skåring av testene.  
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3.6 Etiske hensyn 
Det etiske perspektivet vekter tungt i alt forskningsarbeid, og det stilles strenge krav 
til at forskere jobber ut fra grunnleggende respekt for menneskeverdet. Dette blant 
annet ved krav om informert samtykke, anonymisering, oppbevaring og innhenting av 
opplysninger, om innsynsrett fra deltakerne og om taushetsplikt for de som har 
medvirket i forskningen. Alle forsknings- og studentprosjekt som innebærer 
behandling av personopplysninger skal meldes til personvernombudet, som videre 
sender søknad til datatilsynet (Befring 2002). Disse hensynene er ivaretatt ved at 
undersøkelsen er tilrådd av Personvernombudet for forskning ved Norsk  
samfunnsvitenskapelig datatjeneste og av Regional komité for medisinsk  
forskningsetikk.  
Barn er sentrale bidragsytere i denne undersøkelsen og det er derfor viktig at deres 
behov og interesser beskyttes. I forskningsarbeidet må barns krav til beskyttelse 
ivaretas. Samtykke fra foreldrene er i denne sammenheng viktig, også at foreldrene 
får den nødvendige informasjonen om undersøkelsen (NESH 2006). Ønsker 
foreldrene tilbakemelding i forhold til testresultatene har de krav på det, samtidig er 
forskergruppa etisk forpliktet til å melde fra om avvikende utfall på testresultatene. 
Siden dette er en del av en større undersøkelse hvor ISP er involvert, er disse formelle 
sidene rundt undersøkelsen ordnet på forhånd. Men det er andre etiske hensyn enn de 
formelle ved en undersøkelse som også er viktige. Det kan dukke opp etiske spørsmål 
i forbindelse med testsituasjonen som man bør være forberedt på. Både av praktisk og 
organisatorisk karakter, og i forhold til samarbeid med barnet i testsituasjonen. Det er 
viktig å ta hensyn til at barna er små og at en testsituasjon kan være anstrengende og 
krevende med tanke på utholdenhet og konsentrasjon. Testen er tilpasset 
aldersgruppa, men det må likevel tas hensyn til at barna er forskjellige og at testene 
kan bli for krevende for noen. Barnet må også forholde seg til en person de ikke 
kjenner, noe som kan være vanskelig for enkelte barn. Det ble derfor avtalt at en 
voksen fra barnehagen kan være med under testingen hvis barnet ønsker det. Det er 
oppgitt i datamaterialet at tre-fire barn hadde med seg en voksen i løpet av 
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testperioden, hvor av ett barn hadde en voksen til stede alle gangene. Alt dette må tas 
hensyn til for å lage en så god testsituasjon som mulig for hvert enkelte barn. 
3.7 Analyse 
Utgangspunktet for analysen i egen undersøkelse er testenes råskåre, samt resultater 
fra tidligere undersøkelser og teori på området. I tillegg til den kvantitative metodiske 
tilnærmingen i egen undersøkelse som jeg har gjort rede for tidligere i kapittelet, har 
jeg også, som nevnt i punkt 3.1, gjort en litteraturgjennomgang. Med utgangspunktet 
i egne empiriske resultater, sammenligner jeg ferdighetene fireåringene i egen 
undersøkelse har på områdene korttidsminne og fonologisk bevissthet opp mot teori 
og tidligere forskning. Litteraturgjennomgangen er også utgangspunkt for 
diskusjonen om muligheten til å si noe om utvalgets senere leseutvikling. Det stilles 
krav til utvelgelsen av kilder, da med tanke på pålitelighet, relevans for egen 
undersøkelse og vurdere innholdet i sammenheng med egen undersøkelse, samt skille 
mellom primær og sekundær data (Fugleseth 2006). I forbindelse med de valgene jeg 
har gjort angående litteratur i egen undersøkelse, har jeg tatt hensyn til disse kravene. 
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4. Resultater og diskusjon 
I dette kapittelet blir resultatene fra undersøkelsen presentert, samt drøfting av 
resultatene i relasjon til teori og tidligere undersøkelser på området. Jeg velger å 
drøfte resultatene etter hvert som de blir presentert, på bakgrunn av at 
litteraturgjennomgangen også er en del av resultatene i egen undersøkelse. Kapittelet 
har en todeling: 1) Presentasjon av de deskriptive og analytiske resultatene, for å 
belyse hvilken kompetanse fireåringene har på områdene korttidsminne og fonologisk 
bevissthet. 2) Diskusjon om hvilken betydning korttidsminne og fonologisk 
bevissthet har for leseutviklingen, samt en vurdering om muligheten til å kunne si noe 
om utvalgets tidlige leseutvikling. 
Det er vanskelig å direkte sammenligne gjennomsnittlig skåre på testene i egen 
undersøkelse med tidligere undersøkelser og målinger av korttidsminnet. Antall 
poeng som gis på testene, og antall items innenfor hver test kan være ulikt, noe som 
gjør at resultatene ikke direkte kan sammenlignes. Variasjonen i tester som har blitt 
brukt i undersøkelser på området, gjør det problematisk å sammenligne tallmaterialet. 
Når det gjelder testene som måler fonologisk bevissthet er muligheten for direkte 
sammenligning bedre, siden testene i egen undersøkelse er hentet fra den tidligere 
undersøkelsen av Carroll et al. (2003). Den norske oversettelsen er lik testene brukt i 
denne undersøkelsen med tanke på utforming, antall items, skåring og barnas alder, 
og gjør dermed direkte sammenligning mulig. 
4.1 Fireåringers kompetanse på områdene korttidsminne 
og fonologisk bevissthet 
Under presenteres de deskriptive resultatene for de 182 fireåringenes ferdigheter på 
testene som måler korttidsminne og fonologisk bevissthet. I tabell 1 presenteres en 
oversikt over hvilke variabler som inngår i de overnevnte begrepene, og som dermed 
inngår i variablene Sum korttidsminne og Sum fonologisk bevissthet. Kolonnen til 
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høyre viser de testene som variablene Ordspenn og Sum matching stavelse er satt 
sammen av. 
Tabell 1: Oversikt over hvilke tester som utgjør korttidsminne og fonologisk bevissthet. 
 
I forhold til testene som måler fonologisk bevissthet, har både Matching initial 
stavelse og Matching initial fonem et dårlig utslag på reliabilitet, med henholdsvis en 
Cronbach´s Alpha på .45 og  .46. Carroll et al. (2003) har i sin undersøkelse valgt å 
slå sammen testene som måler stavelser, lik stavelse i begynnelsen og i slutten av 
ordet, til en variabel. Siden jeg direkte skal sammenligne ferdighetene på området 
fonologisk bevissthet med denne undersøkelsen, har jeg på bakgrunn av dette valgt å 
slå sammen Matching initial stavelse og Matching final stavelse til en variable; Sum 
matching stavelse. Dette resulterer også i en høyere reliabilitet. Variabelen Matching 
initial fonem velger jeg å ta ut av presentasjonen av resultatene og analysen på grunn 
av den lave reliabiliteten. I tabell 2 presenteres gjennomsnittlig skåre, standardavvik 
og reliabilitet for alle variablene i undersøkelsen. 
Tabell 2: Gjennomsnitt, standardavvik og reliabilitet for hver variabel. 
 Mean Standardavvik Reliabilitet 
Ordspenn 1,63 ,54 ,68 
Setningsminne 6,62 1,94 ,64 
Matching initial stavelse 4,80 1,72 ,45 
Matching final stavelse 5,48 1,95 ,63 
Sum matching stavelse 10,26 3,01 ,65 
Matching rim 12,51 3,44 ,46* 
Matching initial fonem* 9,41 2,59 ,65 
*Variablene inngår ikke i Sum fonologisk bevissthet på grunn av en lav Cronbach´s Alpha.                            
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At Matching initial fonem har en noe lav reliabilitet tyder på at testens vanskegrad 
var for høy for fireåringene i utvalget. Mye tyder på at fireåringenes skåre på denne 
testen er mer preget av ”gjetting” enn bevissthet om likhet ved de enkelte fonemene i 
ordene de ble presentert for. Ut i fra dette målte heller ikke testen det den var ment å 
måle hos fireåringene; bevissthet om de minste lydenhetene i språket, og evnen til å 
skille ut disse. Dette ved å lytte, og plukke ut det ordet som begynner med samme lyd 
som det presenterte ordet (tog – tyv – hund). Spørsmålet om hva testene måler er 
sentralt for undersøkelsens validitet (Kleven 2002b). Derfor vil dette, som nevnt i 
punkt 3.5.1, svekke begrepsvaliditeten i egen undersøkelsen.  
4.1.1 Korttidsminne 
I henhold til Gathercole (1998) og Baddeley (2003) operasjonaliseres korttidsminne 
gjennom tester som omfatter at små mengder med informasjon holdes i minnet, for så 
å gjenkalle disse sekvensielt i den presenterte rekkefølgen. I egen undersøkelse er de 
operasjonelle variablene til korttidsminne testene Ordspenn og Setningsminne 
(WPPSI-R (1-5)/SPRÅK 6-16 (6-21)). Resultatene for testene presenteres i tabeller 
som viser fordelingen av skårene over og under gjennomsnittlig skåre. Disse 
variablene er avslutningsvis samlet i én variabel; Sum korttidsminne, som viser det 
samlede resultatet på testene som måler korttidsminne. 
Ordspenn  
Oppgavene knyttet til Ordspenn går ut på, som nevnt i punkt 3.4.1, at barnet skal 
gjenkalle ordsekvensene som blir presentert. Sekvensene øker i vanskegrad, fra 2 til 6 
ord. Resultatene fra Ordspenn viser at laveste oppnådde skåre er 0,00, mens høyeste 
er 3,25. Den laveste mulige skåre på denne testen er 0,00, og den høyeste mulige 
skåre er 5 poeng. Tabell 3 viser fordelingen av skårene ut i fra gjennomsnittlig skåre 
(mean). Mean er tilnærmet 1,63 og kategorien for middels skåre representerer de i 
utvalget med en skåre mellom 1,09 – 2,17. Kategorien under middels angir hvor 
mange som har oppnådd en skåre lavere enn tilnærmet 1,00 på denne testen, og over 
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middels en skåre på høyere enn tilnærmet 2,25. Tabellen viser også hvor mange 
prosent av utvalget som faller inn under de forskjellige kategoriene.  
Tabell 3: Frekvens- og prosentvis fordeling av Ordspenn. 
 Under middels Middels Over middels Total 
Prosent (%) 
Frekvens 
6,5 % 
12 
86,5 % 
157 
7,0 % 
13 
100 % 
N = 182 
 
Av denne fordelingen ser vi at størst prosentandel ligger innenfor middels, det vil si 
86,5 % av fireåringene i utvalget. Det er omtrent like mange som ligger ett 
standardavvik eller mer under gjennomsnittlig skåre som over. Den skåre med høyest 
frekvens er 1,50, og ligger innenfor middels. Fordelingens form er tilnærmet 
normalfordelt, som presentert i figur 3. 
 
Figur 3: Fordelingen av Ordspenn presentert ved histogram 
 
At den skåre som har høyest frekvens er 1,50 vil si at det var flest av fireåringene som 
mestret repetisjon av sekvenser på til og med tre ord. Hovedtendensen i egen 
undersøkelse viser at fireåringene i utvalget mestrer repetisjon av sekvenser 
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bestående av to og tre ikke-relaterte ord. Det var i unnekant 20 stykker som klarte en 
eller flere sekvenser med fire ord, og en som klarte fem (vedlegg nr.7).  
Det fonologiske lageret er til stede hos barn i tidlig alder, mens det subvokale 
øvingssystemet ikke utvikles før rundt syvårs alder (Gathercole 1998). Prosesser som 
involverer øvingssystemet vil på bakgrunn av dette være vanskelig for fireåringer å 
gjennomføre. På den andre siden viser Gathercole (1998) til at barn i tidlig alder har 
evne til å gjenkalle sekvenser av informasjon forutsatt at de presenteres auditivt, 
siden informasjonsenhetene da får direkte innpass til den fonologiske sløyfen, uten å 
måtte gå gjennom det subvokale øvingssystemet. På bakgrunn av dette vil fireåringer 
ha ferdigheter til å kunne mester oppgaver som krever at små mengder informasjon 
holdes i minnet, for så å gjenkalle denne informasjonen. Ordspenn omfatter 
sekvenser av enstavelsesord, som i følge Hulme et al. (1984) passerer det subvokale 
øvingssystemet raskere enn flerstavelsesord. Gjenkallelse av disse vil derfor ikke 
kreve en lengre opprettholdelse i det fonologiske lageret gjennom reartikulasjon. I 
følge Gathercole (1998) har barn i fireårs alder et minnespenn på 2 til 3 items, noe 
som vil si sekvenser bestående av 2 til 3 informasjonsenheter. Fireåringene i egen 
undersøkelse har en gjennomsnittlig skåre på 1,63 poeng, og størst andel av utvalget 
hadde en skåre på 1,50 poeng, som vist i figur 3 side 56. Dette vil si at 
gjennomsnittlig klarte fireåringene alle oppgavene som består av sekvenser med 2 
ord, samt halvparten av oppgavene som består av sekvenser med 3 ord. Resultatene 
fireåringene i utvalget oppnådde, korresponderer dermed med det Gathercole (1998) 
sier om tidlig kompetanse i forhold til minnespenn.  
Setningsminne 
Oppgavene i forbindelse Setningsminne dreier seg om, som nevnt i punkt 3.4.1, 
evnen til å gjenkalle setningene slik de ble presentert. I likhet med Ordspenn skal 
barnet repetere informasjonssekvensene det blir presentert for, men i motsetning til 
Ordspenn består sekvensene av setninger satt sammen av relaterte ord. Setningene er 
i begynnelse enkle og består av få ord, for så å bli lenger og mer komplekse (Vedlegg 
nr.2). Resultatene fra Setningsminne viser at laveste oppnådde skåre er 2, mens 
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høyeste oppnådde skåre er 12. Den laveste mulige skåre er 0, og den høyeste er 24. 
Tabell 4 viser fordelingen av skårene ut i fra gjennomsnittlige skåre. Mean = 6,62 og 
kategorien for middels skåre representerer de i utvalget med en skåre mellom 4,68 – 
8,56. Under middels angir hvor mange som oppnådde en skåre lavere enn tilnærmet 
5, og over middels en skåre på høyere enn tilnærmet 9. Antall barn i hver kategori er 
også oppgitt i prosent. 
Tabell 4: Frekvens- og prosentvis fordeling av Setningsminne. 
 Under middels Middels Over middels Total 
Prosent (%) 
Frekvens 
15,9 % 
29 
79,8 % 
145 
4,3 % 
8 
100 % 
N = 182 
 
Fordelingen viser at flesteparten av utvalget har oppnådd en skåre innenfor middels. 
Det er flere av fireåringene som har en skåre på ett standardavvik eller mer under 
middels, mens færre har en skåre som ligger over middels. Modus = 8, og vil si at den 
skåre som har høyest frekvens ligger innenfor kategorien middels. Som vist i figur 4 
er fordelingen tilnærmet normalfordelt.  
                       
Figur 4: Fordelingen av Setningsminne presentert ved histogram. 
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Resultatene viser at fireåringene i utvalget i stor grad mestret oppgavene hentet fra 
WPPSI-R (1-5), som er tilpasset aldersgruppen (Vedlegg nr 7). Det vil si setninger 
som består av 2-5 ord. Dette med unntak av setning nummer 5, Marit har ei rød kåpe. 
Barna fikk imidlertid rett skåre på denne ved bruk av en istedenfor ei. Likevel var det 
nesten halvparten av utvalget som ikke klarte denne. De første av oppgavene som er 
beregnet på seksåringer, var det også relativt mange som klarte. Repetisjon av 
setninger er ikke et like direkte mål i forhold til korttidsminne som Ordspenn. I følge 
Willis og Gathercole (2001) bidrar likevel korttidsminnet til bearbeidelse av 
setninger. De fant at det fonologiske korttidsminnet støtter repetisjon av setninger hos 
yngre barn. Barn i fire- og femårs alder er signifikant mer nøyaktig i repetisjon av 
setninger bestående av korte ord enn lengre ord. Dette samsvarer også med at 
enstavelsesord raskere blir bearbeidet i den fonologiske sløyfen jamfør Hulme et al. 
(1984), mens lenger ord krever lenger bearbeidelse i øvingssystemet. I egen 
undersøkelse mestret flesteparten setninger bestående av 4 ord, mens omtrent 
halvparten klarte 5-6 ord. De enkleste setningene inneholder i hovedsak en- og 
tostavelsesord. Flere av fireåringene klarte setningen Per er glad, enn Mamma 
arbeider hardt, noe som kan forklares ut i fra at økende ordlengde går utover 
nøyaktigheten på gjenkallelsen av setningen. Likevel er begge setningene enkle, og 
flesteparten repeterte disse uten store problemer. Frem til, og inkludert setning nr 9, 
var det en del av fireåringene som klarte. Setning nr 8 og 9 består av omtrent like 
mange ord, men nr 9 inneholder lenger ord. Av fireåringene var det dobbelt så mange 
som klarte setning nr 8 enn nr 9. Dette kan da forklares med at fireåringene vil 
gjenkalle setning nr 9 mindre nøyaktig enn nr 8, på grunn av at denne setningen 
består av lengre ord, jamfør Willis og Gathercole (2001).  
Minnespennet for ord i setninger er klart større enn det for sekvenser av ikke-relaterte 
ord (Alloway & Gathercole 2005). Sammenlignet med Ordspenn, mestret 
fireåringene i utvalget gjenkallelse av flere ord ved sekvenser bestående av relaterte 
ord, enn ved sekvenser bestående av ikke-relaterte ord. Dette tyder det på at barn i 
større grad mestrer å repetere sekvenser hvor det inngår en mening, enn sekvenser 
hvor ordene som er satt sammen ikke gir en helhetlig mening (skap – trikk – brus). 
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Hoveddelen av fireåringene i egen undersøkelse har et minnespenn i forhold til 
ordsekvenser på 2-3 ord, mens for setninger 4 og kanskje 5 ord. Dette viser at 
utvalget har et bedre minnespenn for ord i setninger enn for sekvenser av ikke-
relaterte ord. Alloway og Gathercole (2005) viser til Butterworth, Shallice og Watson 
(1990), som peker på at kapasiteten for gjenkalling av ord i setninger er nesten 
dobbelt så stor som for sekvenser av ikke-relaterte ord. Dette samsvarer med egne 
funn. På en annen side er ikke minnespennet for ord i setninger så mye større enn for 
ikke-relaterte ord.  
Sum korttidsminne 
Tabell 5 viser samlet resultatene av testene som måler korttidsminne. Samlet 
gjennomsnittlig skåre på de to testene er tilnærmet 8,24, og kategorien middels 
representerer de i utvalget med en skåre på mellom 6,02 – 10,46. Under middels angir 
de i utvalget som oppnådde en samlet skåre lavere enn tilnærmet 6,00 poeng, mens 
over middels angir de med en samlet skåre høyere enn tilnærmet 10,50. Fordelingen 
viser at størst andel av fireåringene i utvalget har oppnådd en samlet skåre innenfor 
kategorien middels. Det er omtrent like mange med en skåre ett standardavvik eller 
mer under middels, som over middels skåre. 
Tabell 5: Frekvens- og prosentvis fordeling av Sum korttidsminne. 
 Under middels Middels Over middels Total 
Prosent (%) 
Frekvens 
15,0 % 
28 
71,6 % 
129 
13,4 % 
25 
100 % 
N = 182 
 
Den laveste oppnådde samlet skåre er 2,75, mens den høyeste er 14, 74. Ut i fra dette 
er det relativt stor spredning i utvalget vist i figur 5, som også viser en tilnærmet 
normalfordeling.  
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Figur 5: Fordelingen av Sum korttidsminne presentert ved histogram. 
Dette viser at evnen til å holde på sekvenser av informasjon i korttidsminnet, for så å 
gjenkalle disse, varierer veldig blant fireåringene i utvalget. Samlet viser imidlertid 
de deskriptive resultatene at fireåringer mestrer oppgaver som krever at informasjon 
holdes i korttidsminnet, for så å bli gjenkalt. I samsvar med teori, er minnespennet 
større for setninger enn sekvenser med ikke-relaterte ord.  
4.1.2 Fonologisk bevissthet 
Goswami og Bryant (1990) deler inn fonologisk bevissthet i tre former; bevissthet om 
stavelser, rim og fonemer. Testene som er brukt i egen undersøkelse for å måle 
området fonologisk bevissthet hos fireåringer, representerer disse formene for 
bevissthet samt tilhørende ferdigheter. Fonologisk Bevissthet består av variablene for: 
Matching rim og Sum matching stavelse. Disse variablene er avslutningsvis samlet i 
en variabel; Sum fonologisk bevissthet, som viser det samlede resultatet på tre av 
testene som måler fonologisk bevissthet. Dette er tidligere vist i tabell 1 side 54. 
Resultatene av disse vil bli presentert i de følgende tabellene. Fordelingen av skårene 
er delt inn i kategoriene middels, under middels og over middels. Under middels 
utgjør de som skårer som er ett standardavvik eller mer under utvalgets gjennomsnitt, 
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mens over middels utgjør de som skårer ett standardavvik eller mer over 
gjennomsnittlige skåre. Matching initialt fonem representerer den siste formen for 
bevissthet; bevissthet om fonemer. Som nevnt innledningsvis i kapittelet, er denne 
testen tatt ut på grunn av den lave reliabiliteten, som vist i tabell 2 side 54. Matching 
initial fonem inngår derfor heller ikke i Sum fonologisk bevisthet. 
Sum matching stavelse 
Oppgavene som inngår i variabelen Sum matching stavelse krever oppmerksomhet 
mot stavelser i ord, henholdsvis første og siste stavelse. Resultatene fra Sum matching 
stavelse viser at lavest oppnådd skåre er 2, mens høyest oppnådd skåre er 16. Den 
laveste mulige skåre er 0, og den høyeste er 16.  Det er ingen i utvalget som har 
skåret 0 poeng på denne testen. Tabell 6 viser fordelingen av skårene ut i fra den 
gjennomsnittlige skåre. Mean = 10,26 og kategorien for middels omfatter de som har 
en skåre på mellom 7,25 – 13,27. Kolonnen under middels representerer de som har 
en skåre på lavere enn tilnærmet 7, mens over middels representerer de som har en 
skåre på høyere enn tilnærmet 13. Antall barn i hver kategori er også oppgitt i 
prosent. 
Tabell 6: Frekvens- og prosentvis fordeling av Sum matching stavelse. 
 Under middels Middels Over middels Total 
Prosent (%) 
Frekvens 
10,9 % 
20 
73,7 % 
134 
15,4 % 
28 
100 % 
N = 182 
 
Ut i fra denne fordelingen ser vi at størst prosentandel av fireåringene ligger innenfor 
middels. Kategoriene under middels og over middels utgjør omtrent like stor andel av 
utvalget, men det er flest som ligger over middels skåre. Modus = 9, noe som vil si at 
den skåre med høyest frekvens ligger innenfor middels skåre i fordelingen. Som vist i 
figur 6, er fordelingens form tilnærmet normalfordelt. Figuren viser en god spredning 
blant fireåringene. Dette kan tyde på at vanskegraden på disse oppgavene er god. 
Samtidig er det vanskelig ved kun å se på resultatene å vurdere om fireåringene har 
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mestret testen, for eksempel å skille ut ord som høres like ut i begynnelsen av ordet, 
eller om de har ”gjettet” mye riktig. På bakgrunn av variabelens reliabilitet (se tabell 
1 side 54), som er relativt høy, er det grunn til å anta at testen har målt det den hadde 
til hensikt å måle; bevissthet om stavelser og evnen til å høre at ord begynner likt, 
eller slutter likt (brannbil – brannmann – jordbær). På en annen side tyder den lave 
reliabiliteten på Matching initial stavelse, i samme tabell, på at testen ikke har målt 
det den har til hensikt å måle, eller at oppgavene rett og slett var noe vanskelig for 
utvalget.  
                        
Figur 6: Fordelingen av Sum matching stavelse presentert ved histogram. 
Goswami og Bryant (1990) peker på at utviklingen av fonologisk bevissthet går fra 
bevissthet om større lydenheter, som stavelser og rim, til bevissthet om mindre 
lydenheter, fonemer. På bakgrunn av dette, vil fireåringene i utvalget finne 
oppgavene som omhandler stavelser lettere enn de som omhandler rim og fonem. De 
argumenterer videre med at de fleste barn mestrer å dele opp ord i dets stavelser på et 
tidlig tidspunkt (Goswami & Bryant 1990). Ut i fra resultatene i egen undersøkelse 
tyder det på at fireåringene har evnen til å skille mellom stavelser ved at ord kan 
høres like ut på begynnelsen og på slutten av ordet; brannmann deler den samme 
stavelsen som brannbil i begynnelsen av ordet, og ikke jordbær. Carroll et al. (2003) 
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fant, i likhet med egen undersøkelse, at enkelte barn syntes å ikke forstå oppgave
ble da utelatt fra analysen. Dette er et hensyn jeg ikke har tatt i min analyse. Det 
sammenlagte resultatet på de to testene, Sum Matching stavelse, hos Carroll et al 
(2003), ligger litt under det sammenlagte resultatet i egen undersøkelse. Hos C
et al. (2003) oppnådde utvalget en gjennomsnittlig skåre på 9,62, mens i egen 
undersøkelse er den gjennomsnittlige skåre 10,26. Den gjennomsnittlige alderen hos 
utvalget er noe lavere en i e
n, og 
arroll 
get utvalg, men på en annen side er skolealderen lavere i 
Storbritannia enn i Norge.  
Matching rim 
 
 
,51 
d 0 %. Dette kommer tydeligere frem i 
histogrammet som presenteres senere.  
abell 7: Frekvens- rde tchin
 Under middels Middels Over middels Total 
På bakgrunn av Goswami og Bryant (1990), vil fireåringene finne oppgaver knyttet
til rim noe vanskeligere enn stavelser. Resultatene fra Matching rim viser at lavest
oppnådd skåre er 3 og høyest oppnådd skåre er 16 i utvalget. Den laveste mulige 
skåre på denne testen er 0, mens den høyeste skåre er 16. Tabell 7 viser fordelingen 
av skårene på Matching rim i forhold til gjennomsnitlig skåre (mean). Mean = 12
og kategorien middels viser til de i utvalget med en skåre mellom 9,07 – 15,95. 
Under middels refererer til de som har en skåre på lavere enn tilnærmet 9. På grunn 
av den høye gjennomsnittlige skåre på denne testen, er kategorien over middels ikke 
representert i tabellen, og står derfor me
T og prosentvis fo ling av Ma g rim. 
Prosent (%)  % 
29 
% 
153 
 
0 N = 182 Frekvens 
15,7 84,3 0 % 100 % 
 
ller 
Fordelingen viser at størst prosentandel av fireåringene har oppnådd en skåre som 
ligger innenfor kategorien middels. 15,9 % av utvalget ligger ett standardavvik e
mer under middels. Ingen i utvalget ligger i kategorien over middels. Dette kan 
forklares ved at den høyeste mulige skåre er 16. Dette gir en fordeling av utvalget 
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som ikke er normalfordelt som vist i figur 7. 16 poeng er den skåre som har høyest 
frekvens (modus) i fordelingen, og hele 32 % av fireåringene i utvalget har oppnådd 
høyeste skåre på denne testen. 
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Figur 7: Fordelingen av Matching rim presentert ved histogram. 
Matching rim er den av testene som inngår i fonologisk bevissthet hvor fireåringen
utvalget har oppnådd høyest skåre. Testen har som nevnt i tabell 1 side 54 en h
reliabilitet, noe som tyder på at den har målt det den hadde til hensikt å måle: 
bevissthet om rim, og kjenne igjen ord som skrives likt med unntak av det første 
fonemet. Testens høye reliabilitet viser til at testen er presis i målingen, og støtter opp
om begrepsvaliditeten (Lund 2002a). På bakgrunn av dette tyder det på at fireåringer
mestrer ferdigheter knyttet til rim godt (hvilket av ordene mus eller blomst rimer på 
hus?), noe som vises ved den store andelen som har full skåre på denne testen. D
samsvarer ikke med Goswami og Bryant (1990) som viser til stavelser som de
enkleste formen for fonologisk bevissthet, og dermed den barn mestrer først. 
Samtidig viser resultatene at testen muligens var for lett, eller at andre faktorer kan h
spilt en rolle for resultatet. Dette med tanke på om det i testsituasjonen har blitt gitt 
for mye hjelp, noe som gjelder for testene som måler fonologisk bevissthet generelt. 
Det at en så høy prosentandel av utvalget oppnådde full skåre, gjør utslag i forho
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takeffekten på denne testen. Det vil si at man ut i fra resultatet ikke kan se hvor 
hovedvekten av utvalget ville havnet, noe som igjen kan tyde på at testen var for lett 
for fireåringene.  
r 
ed 
e 
m 
ignet 
 
e enn 
n 
d 
t er rimet, segmentet fra opptakten og ut, fireåringene 
har evnen til å manipulere.  
Sum fonologisk bevissthet 
ige 
På en annen side peker Gombert (1992) på at oppgaver som består av ordpar hvo
lydstrukturen i hovedsak er lik, og som derfor høres omtrent like ut, vil være de 
enkleste. I motsetning til Goswami og Bryant (1993) gjelder dette oppgaver knyttet til 
rim. Grunnen til at barn tidlig mestrer rim fremfor stavelser kan ha sammenheng m
barns interesse for rim og barneregler. Gathercole og Baddeley (1993) peker på at 
barn synes å være opptatt av rimeord, og leker med rim fra tidlig alder. Frost (1999) 
støtter seg til dette og mener at det trolig har betydning for utviklingen av fonologisk 
bevissthet hos barn. Hos Carroll et al. (2003) oppnådde fireåringene omtrent samm
resultat på Matching rim som på Matching stavelse. På oppgavene knyttet til ri
oppnådde utvalget en gjennomsnittlig skåre på 9,53, noe som er litt under den 
gjennomsnittlige skåre på Sum matching stavelse i egen undersøkelse. Sammenl
med egen undersøkelse, har barna i undersøkelsen gjort av Carroll et al. (2003) 
oppnådd en lavere gjennomsnittlig skåre. Fireåringene i egen undersøkelse oppnådde
en gjennomsnittlig skåre på 12, 51, noe som er ganske nøyaktig 3 poeng høyer
hos Carroll et al. (2003). At fireåringene i egen undersøkelse i størst grad har 
ferdigheter i forhold til rim, samsvarer med det Gombert (1992) antyder vil være de 
enkleste oppgavene hvor epilingvistisk bevissthet er sentralt. Lyster (2001) peker på 
bevisstheten om større lydenheter, som evnen til å lytte ut rimene i rimeord som de
typen fonologisk bevissthet som utvikles først. Dette viser en bevissthet om at or
kan deles i stavelsesdelene opptakt og rim (Goswami & Bryant 1990, Olaussen 
1996), hvor det først og frem
Tabell 8 viser fordelingen til det samlede resultatet av testene som måler fonologisk 
bevissthet. Det vil si Matching rim og Sum matching stavelse. Den gjennomsnittl
samlede skåre på de tre testene Sum fonologisk bevissthet omfatter, er 22,77, og 
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kategorien middels representerer de med en skåre på mellom 17,21 – 28,33. Under 
middels angir de i utvalget som har en samlet skåre lavere enn tilnærmet 17 poeng
mens over middels angir de i utvalget som oppnådde en samlet skåre høyere enn 
tilnærmet 28. Fordelingen viser at andelen av fireåringer over middels er noe større 
enn de som samlet har en skåre under middels. Andelen
, 
 av fireåringene som ligger 
innenfor kategorien for middels er 67,9 % av utvalget. 
abell 8: Frekvens- o delin  fono et. 
 Under middels Middels Over middels Total 
T g prosentvis for g av Sum logisk bevissth
Prosent (%)  % 
25 
% 
123 
 % 
34 N = 182 
13,5 67,9 18,6 100 % 
Frekvens 
 
 
et er et lite 
sprik fra hoveddelen av utvalget og ned til de laveste oppnådde skårene. 
Den laveste oppnådde skåre er 7, mens den høyeste er 32. Ut i fra dette ser vi at det er
en stor spredning i utvalget som vist i figur 8. Fordelingen viser også at d
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Figur 8: Fordelingen av Sum fonologisk bevissthet presentert ved histogram.   
Dette viser at enkelte barn ved fireårsalder har lave ferdigheter knyttet til fonologisk 
bevissthet, noe som kan skyldes at de befinner seg tidlig i denne utviklingen. Ut 
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dette er det store forskjeller blant fireåringene med tanke på hvilke fonolog
ferdigheter de innehar, og i hvilken grad de mestrer operasjoner knyttet til 
fonologien. Vid
iske 
ere ser vi at fordelingen av sum fonologisk bevissthet ikke er 
normalfordelt.  
 
nn evnen 
aver 
ord. 
tisk 
 
t disse barna 
begynner tidligere på skolen, og der igjen tidligere begynner å lese.  
I forhold til fonologisk bevissthet er det flere som har klart oppgavene knyttet rim 
enn oppgavene som fokuserer likhet i første og siste stavelsen i ord. Gathercole og 
Baddeley (1993) viser til at barn fra omkring fireårsalder begynner å bli i stand til å 
dele opp talte ord i mindre deler og bokstaver. Oppgaver som krever oppmerksomhet 
overfor enkeltlyder er ut i fra egen undersøkelse trolig for vanskelig for fireåringene.
Dette i samsvar med Goswami og Bryant (1990) sin forståelse av at barns evne til å 
foreta vurderinger angående den fonemiske strukturen forekommer senere e
til å vurdere større lydenheter. Oppgaver som retter oppmerksomheten mot 
enkeltlyder i ord, er dermed vanskeligere og krever andre ferdigheter enn oppg
som omhandler stavelser og rim. Denne oppfattelsen støttes av Gathercole og 
Baddeley (1993) og Snowling (2000); evnen til å segmentere ord ned til de enkelte 
språklydene, fonemene, skjer ikke før senere, rundt fem-seksårsalderen. Torgesen, 
Otaiba & Grek (2005) viser til at det dreier seg om en forståelse for at ord kan deles 
opp i lydsegmenter på fonemnivå, og at de igjen kan settes sammen for å danne 
Gombert (1992) omtaler dette som metalingvistisk bevissthet, som består av en 
tydeligere bevissthet for fonologiske segmenter i ord, fonemer, enn ved epilingvis
bevissthet. Hos Carroll et al. (2003) oppnådde barna en gjennomsnittlig skåre på 
8,24. Dette er lavere enn prestasjonene på Matching rim og Matching stavelse, noe
som tyder på at utvalget fant denne testen noe vanskeligere enn de sistnevnte. En 
årsak til at fireåringene i Carroll-undersøkelsen mestret oppgaver hvor evnen til å 
skille ut de enkelte språklydene er sentralt, kan henge sammen med a
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4.1.3 Analytiske resultater 
I det følgende vil de analytiske resultatene bli presentert, dette i form av korrelasjoner 
mellom variablene i egen undersøkelse. Som nevnt i punkt 4.1, har jeg valgt å ta ut 
variabelen Matching initial fonem siden reliabiliteten på denne var noe lav. 
ng dette har for den samlede variabelen Sum 
Korrelasjonsanalyse 
I Tabell 9 presenteres korrelasjonen mellom korttidsminne og fonologisk bevissthet. 
Dette viser at det er en sammenheng mellom skåre på testene som måler 
k nder punkt 4.1 
omfatter variabelen sum fonologisk bevissthet kun av variablene Matching rim og 
Sum matching stavelse.  
Tabell 9: korrelasjonen mellom Sum korttidsminne og Sum fonologisk bevissthet 
Avslutningsvis ser jeg på hvilken betydni
fonologisk bevissthet, og dens korrelasjon med Sum korttidsminne. 
Sammenhengen mellom ´Sum korttidsminne´ og ´Sum fonologisk bevissthet´. 
orttidsminne og de som måler fonologisk bevissthet. Som nevnt u
 
**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
korrelasjonskoeffisienten har en styrken på 
Som tabellen viser er det en korrelasjon mellom variablene Sum korttidsminne og 
Sum fonologisk bevissthet. Pearson r viser en korrelasjon på 1, som angir at det er 
fullstendig sammenfall mellom verdiene på variablene. Tabellen viser også at 
,381**, og en p-verdi på ,000. Dette viser 
til en statistisk signifikant korrelasjon, på ,01-nivå. På bakgrunn av dette kan man si 
at det i egen undersøkelse er en klar sammenheng mellom korttidsminne og 
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fonologisk bevissthet, og ut i fra Johannessen (2007) er denne sammenhengen relativ
sterk. 
 viser spredningen og visualiserer sammenhengen mellom korttidsminne og 
henholdsvis Sum korttidsminne (8,24) og Sum fonologisk bevissthet (22,77). Ruten 
øverst til høyre representerer de i utvalget med en sammenlagt skåre over 
t 
Figur 9
fonologisk bevissthet. Diagrammet er delt inn etter gjennomsnittlige skåre på 
gjennomsnittlig skåre på korttidsminne og fonologisk bevissthet. Ruten diagonalt, 
representerer de av fireåringene som oppnådde en sammenlagt skåre under 
gjennomsnittlig skåre på begge områdene.  
 
Figur 9: Korrelasjonen mellom Korttidsminne og Fonologisk bevissthet presentert i et spedningsdiagram.  
 
Som diagrammet viser, er hoveddelen av utvalget samlet rundt gjennomsnittelig skåre 
på de to variablene. Dette samsvarer med fordelingen av og korttidsminne fonologisk 
bevissthet som vist i figur 5 og 8 i henholdsvis punkt 4.1.1 og 4.1.2. hovedtendensen 
er at skåre på korttidsminne samsvarer med skåre på fonologisk bevissthet. Det er ut i 
fra dette en sammenheng mellom områdene. På bakgrunn av dette er det grunn til å 
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anta at bevissthet om språkets lydside har innvirkning på korttidsminnet, eller 
omvendt. Et funksjonelt korttidsminne og bevissthet om lydstrukturen i språket e
betydning når barn skal begynne å lese (Lundberg et al. 1980, Goswami & Bryant 
1990, Gathetcole & baddeley 1993, Frost 2003). Fireåringene
r av 
 med lav skåre på 
fonologisk bevissthet og korttidsminne, kan få problemer senere i forbindelse med 
 at 
Sum 
me type 
r følger bevissthet om større. Dette fant 
også Carroll et al. (2003), men peker på at bevissthet om stavelser og bevissthet om 
rim er to forskjellige ferdigheter.    
Tabell 10: Korrelasjonen mellom Matching rim og Sum matching stavelse.  
tidlig leseutvikling. Dette kommer jeg tilbake til i punkt 4.2. 
Sammenhengen mellom ´Matching rim´ og ´Sum matching stavelse´ 
Tabell 10 viser sammenhengen mellom variablene Matching rim og Matching final 
stavelse. Tabellen viser at det er en klar sammenheng mellom variablene; med en 
Pearson r på ,487 og en p-verdi på ,000, viser til en sterk signifikans. Dette tyder på
de i utvalget som har en høy skåre på Matching rim, også har gjort det bra på 
matching stavelse. På bakgrunn av dette har testene berørt noe av den sam
bevissthet ved måling, noe som støtter opp om at de inngår i variabelen Sum 
fonologisk bevissthet. Bevissthet om stavelser og rim inngår dermed som 
komponenter i fireåringenes fonologiske bevissthet på det generelle planet. Dette 
vises også ved at utviklingen av fonologisk bevissthet synes å være bygd opp 
hierarkisk, ved at bevissthet om små lydenhete
 
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Sammenhengen mellom ´Setningsminne´ og ´Ordspenn´ 
T ene Setningsminne og Ordspenn.  
Tabell 11: Korrelasjonen mellom Setningsminne og Ordspenn. 
abell 11 viser sammenhengen mellom variabl
 
**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
sammenhengen er signifikant på 0,01-nivå. Dette tyder på at de i utvalget som har 
oppnådd høy skåre på Setningsminne også har gjort det bra i forhold til Ordspenn
Tabellen viser at det er en klar korrelasjon med en Pearson r på ,425 og at denne 
. I 
likhet med variablene for fonologisk bevissthet, har også testene som har målt 
Det synes å være en sterkere korrelasjon mellom Matching rim og korttidsminne, enn 
verdi på ,000, er det likevel en statistisk signifikant korrelasjon. Videre synes det å 
være en sterkere korrelasjon mellom Setningsminne og fonologisk bevissthet, enn 
 viser at det er en sterkere korrelasjon mellom 
Setningsminne og fonologisk bevissthet, enn mellom Ordspenn og fonologisk 
korttidsminne i egen undersøkelse, krevd samme ferdigheter ved måling. 
mellom Sum matching stavelse og korttidsminnet, med henholdsvis en 
korrelasjonskoeffisient på ,376** og ,275**. Sistnevnte tyder på en moderat 
sammenheng mellom Sum matching stavelse og kortidsminne, men med en en p-
mellom Ordspenn og fonologisk bevissthet. Her er korrelasjonskoeffisienten på 
henholdsvis ,377** og ,214**. Dette
bevissthet. 
Umiddelbar gjentakelse av setninger er påvirket av det fonologiske korttidsminnet. 
Willis og Gathercole (2001) viser til at barn med høy skåre på det fonologiske 
 78 
korttidsminnet, mestrer repetisjon av setninger i større grad sammenlignet med de 
med lav skåre på fonologisk korttidsminnet. Dette støttes også av Alloway og 
Gathercole (2005). I egen undersøkelse har de i utvalget som har oppnådd en høy 
skåre på Ordspenn, også gjort det bra på Setningsminne. Dette vises ved at det er en 
klar korrelasjon mellom variablene, med en Pearson r på ,425 (tabell 11 side 77). I 
dette tilfellet er det kun Ordspenn som representerer det fonologiske korttidsminnet, 
på bakgrunn av at det i undersøkelsen er Ordspenn og Setningsminne som til sammen 
utgjør variabelen korttidsminne. At korttidsminne i denne sammenligningen kun er 
representert ved en test, er i en større sammenheng noe tynt. Men på bakgrunn av 
rammene for egen undersøkelse, begrenset det seg til to variabler knyttet til 
korttidsminne.  
Sammenligning av korrelasjon, med og uten ´Matching initial fonem´  
sthet, 
um fonologisk bevissthet er 
tidligere vist i tabell 9 side 74, hvor Pearson r er på ,381. 
Tabell 12: Korrelasjonen mellom Korttidsminne og Fonologisk bevissthet ink. Matching initial fonem. 
I tabell 12 presenteres korrelasjonen mellom Korttidsminne og Fonologisk bevis
som også omfatter variabelen Matching initial fonem. Dette for å sammenligne 
summen av fonologisk bevissthet med og uten variabelen som utgikk på grunn av lav 
reliabilitet. Korrelasjonen mellom Sum korttidsminne og S
 
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
Tabellen viser en Pearson r på ,393 på 0,01-nivå, noe som illustrere at styrken 
sammenhengen mellom Korttidsminne og Fonologisk bevissthet med og uten 
variabelen Matching initial fonem er omtrent lik. Dette viser at det antageligvis er 
på 
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oppgavene som er knyttet til rim og stavelser som er bærende i variabelen Fono
bevissthet. I forhold til egen undersøkelse har det derfor av liten betydning for 
resultatene og slutningene som trekke
logisk 
s at den samlede variabelen kun består av Sum 
matching stavelse og Matching rim.  
orttidsminne og fonologisk bevissthet for 
tidlig leseutvikling 
r 
i 
nkalle 
 
, 
unn av 
4.2 Betydning av k
Det å lære å lese er først og fremst en teknisk prosess, men som Lyster (2002) peke
på kan man ikke se ordavkoding kun som en teknisk side ved lesingen, fordi den 
stor grad er språkavhengig. Ordavkodingen er sterkt relatert til bearbeidingen av 
språkets fonologiske elementer, og evnen til å gjenkjenne, bearbeide og gje
språkets fonologiske struktur er et viktig grunnlag for leseutviklingen. Det 
fonologiske korttidsminnet er av betydning for den tidlige leseutviklingen 
(Gathercole & Baddeley 1993, Gathercole 2006), noe som vises ved at den 
fonologiske sløyfen har en viktig funksjon i forbindelse med bearbeiding av
fonologisk materiale. Fonologisk omkodet materiale holdes i minnet under 
bearbeiding, ved repetisjon gjennom det subvokale øvingssystemet (Gathercole 1998
Baddeley 2003). Evnen til å holde informasjonsenheter i minnet vil på bakgr
dette ha betydning for bearbeidingen av det fonologiske materialet. Barnets 
minnespenn viser evnen til å holde på informasjonsenheter, og måles ved at 
sekvenser med ord, bokstaver eller tall holdes i minnet, for så å gjenkalle disse 
(McDougall et al. 1994, Baddeley 2003). Skåre på minnespenn vil derfor være vikt
for barnets evne til bearbeiding av fonologisk materiale gjennom den fonologiske 
sløyfen. Som tidligere nevnt viser resultatene i egen undersøkelse, presenter
side 65, at de fleste av fireåringene har evnen til å gjenkalle sekvenser med 
informasjonsenheter. Lillestølen (1996) peker på at sammenhengen mellom det 
fonologiske korttidsminnet og lesing kanskje er tydeligst tidlig i leseutviklinge
Bokstavene, som presenteres visuelt, representerer lydenheter som er tilpasset 
språkets fonologi. Dette som vist i illustrasjonen av den fonologiske sløyfen; visuelt 
ig 
t i tabell 5 
n. 
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materiale analyseres og omkodes til fonologiske representasjoner (Baddeley 20
Fireåringene i utvalget med lav skåre på korttidsminne kan ut i fra dette være 
dårligere rustet tidlig i leseutviklingen, med tanke på fonologiske omkoding av 
skrevne ord. Som vist i tabell 5, er det 15 % av fireåringene som har oppnådd
skåre ett standardavvik eller mer under gjennomsnittlige skåre. Lyd-bokstav-
korrespondansen, samt bearbeiding av lyd
03). 
 en 
enhetene i den fonologiske sløyfen kan 
være ekstra utfordrende for disse barna.  
 
gig 
 
 
 
de i 
 
g 
ke 
korttidsminnet i førskolealder predikerte senere leseferdigheter hos barna.  
Under lesing blir bokstavene omkodet til dets representative språklyder, fonemer. 
Disse holdes i den fonologiske sløyfen mens resten av ordet omkodes (Lillestølen 
1996). Et funksjonelt fonologisk korttidsminne vil på bakgrunn av dette være av stor
betydning i omkodingsprosessen. Den fonologiske informasjonen er også avhen
av å kunne bli holdt i korttidslageret mens barnet søker i kunnskapsbasen etter 
lydsekvenser som kan støtte avkodingen av ordet (ibid.). Lillestølen (1996) viser også 
til at lesing ikke bare er bearbeidelse av bokstav for bokstav, men at barnet etter hvert 
grupperer større lydenheter og deler av ord. Dette samsvarer med Ehri sitt fjerde trinn
i modellen for utvikling av ordlesing, som Frost gjør rede for (se side 30-31). Barnet
bygger opp en kjennskap til ord som gjør at det kan identifiseres raskere, og uten at 
barnet trenger å stave seg gjennom ordene. På bakgrunn av Ehri sin modell har barnet 
da, i følge Frost, oppnådd ortografisk kunnskap (Frost 1999, 2003). Gode ferdigheter 
knyttet til korttidsminnet vil derfor være av betydning i forhold til leseutviklingen. Ut
i fra resultatene i egen undersøkelse er det god spredning blant fireåringene i forhold 
til ferdigheter på Ordspenn og Setningsminne. Med utgangspunkt i teorien synes 
utvalget med høy skåre på korttidsminne og ha en fordel i forhold til den senere 
leseutviklingen, men jeg kan ikke predikere noe på bakgrunn av resultatene fra kun 
en måling. Blant fireåringene i egen undersøkelse er det, som vist i tabell 5, 13,4 %
som oppnådde en skåre ett standardavvik eller mer over gjennomsnittet i utvalget, 
mens 71,6 % ligger innenfor gjennomsnittet. I en tidlig undersøkelse av Mann o
Libermann (1984), viser resultatene at ferdigheter i forhold til det fonologis
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Det fonologiske korttidsminnet er i stor grad knyttet til ordgjenkjenning og læring av 
nye ord (Gathercole & Baddeley 1993, Gathercole 1999, Swanson & Howell 2001). 
Det fonologiske lageret er av betydning i forbindelse med oppbyggingen av stabile 
fonologiske representasjoner av nye ord i kunnskapsbasen i langtidsminnet 
(Gathercole 1999). Et funksjonelt korttidsminne hos barn vil på bakgrunn av dette 
være avgjørende for ordlesing, og når nye ord skal læres gjennom hele 
leseutviklingen. Allerede tidlig i leseutviklingen støttes barnet i ordavkodingen av 
fonologiske representasjoner i kunnskapsbasen. Som Ehri viser i sin modell, 
opparbeider barnet seg litt etter litt et lager av representasjoner av både store og små 
lydenheter, som fungerer som støtte i lesingen (Frost 1999). Den fonologiske sløyfen 
spiller en vesentlig rolle her, ved at informasjonen reartikuleres i øvingssystemet 
mens barnet søker etter lagrede fonologiske representasjoner som kan støtte det i 
ordavkodingen. Ut i fra dette kan fireåringene i egen undersøkelse som oppnådde en 
høy skåre på korttidsminne ha et fortrinn når de etter hvert skal lære å lese. Funnene i 
Mann og Liberman (1984) sin undersøkelse støtter også dette. På en annen side er 
ikke det fonologiske korttidsminnet ferdig utviklet ved fireårsalder i følge Gathercole 
(1998). Som nevnt, utvikles det subvokale øvingssystemet først senere (ibid.). Ut i fra 
dette er vanskelig å si noe sikkert om leseutviklingen til disse barna, annet enn at et 
funksjonelt fonologisk korttidsminne er et godt utgangspunkt når barnet skal lære 
bokstav-lyd-korrenspodansen, og der igjen ordavkoding og videre lesing. De barna 
som ved fireårsalder har høy skåre på korttidsminne, synes å ligge foran mot 
utviklingen av et funksjonelt fonologisk korttidsminne.  
Det er en nær sammenheng mellom barns underliggende fonologiske ferdigheter og 
leseutviklingen (Goswami og Bryant 1990, Gathercole og Baddeley 1993, 
McDougall et al. 1994, Snowling 2000, Frost 2003, Torgesen, Otaiba & Grek 2005). 
Frost (2003) viser til at barn som har utviklet oppmerksomhet overfor lydene i 
språket, vil forholdsvis lett ha evnen til å forbinde bokstaver med lyder, og dermed ha 
lettere for å tilegne seg bokstavkunnskap. Kunnskap om bokstav-lyd-korrespondanse 
er av stor betydning for avkodingen tidlig i leseutviklingen (ibid.). Egne resultater 
viser at spredningen er stor i fireåringenes fonologiske ferdigheter, som vist i figur 6 
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side 68. Dette viser at det er stor forskjell i hvor langt fireåringene har kommet i sin 
fonologiske utvikling, noe som igjen vil ha betydning for bokstav-lyd-
korrespondansen tidlig i leseutviklingen, og videre for ordavkodingen. Frost (2003) 
peker på at bevissthet om at ord kan deles opp i lydenheter er av stor betydning for 
fonologisk omkoding, noe som argumenterer for at god fonologisk bevissthet i 
fireårsalder kan slå ut positivt ut tidlig i leseutviklingen. Dette ved at gode 
fonologiske ferdigheter gjør det enklere for barnet å mestre lyd-bokstav-
korrespondansen, og videre fonologisk omkoding på de første trinnene i 
leseutviklingen, mot ortografisk kunnskap. 
Det er en klar sammenheng mellom barns evne til å oppdage og bruke rim i fire-
femårsalderen og senere leseutvikling (Lyster 2001). Gathercole og Baddeley (1993) 
deler denne oppfatningen, og viser til at mange førskolebarn i fireårsalderen har 
evnen til å bedømme om ord rimer eller ikke, og at denne sensitiviteten er en god 
prediktor i forhold til om barnet lykkes når det skal lære å lese. Ut i fra dette kan 
fireåringenes evne til å lytte ut rim i egen undersøkelse, predikere noe om senere 
leseutvikling. Goswami og Bryant (1990) peker på at det å gjenkjenne ord som rimer, 
er å ordne de i kategorier. Disse kategoriene består da av ord som deler felles 
lydstruktur, og inngår i kunnskapsbasen. Ved ordavkoding og bearbeiding av 
informasjonen i den fonologiske sløyfen, vil kjennskap til at ord som høres like ut 
også deler det samme stavemønsteret (tusj og dusj) støtte avkodingen. Fireåringene i 
egen undersøkelse som mestrer oppgaver som krever evnen til å skille ord som rimer 
fra ord som ikke rimer, har ut i fra dette dannet kategorier, som da vil spille en viktig 
rolle i tidlig leseutvikling. 84,3 % av utvalget har oppnådd en skåre innenfor 
kategorien middels på denne testen, som vist i tabell 7 side 69. Vanskelighetsgraden 
på testen resulterte i at flesteparten oppnådde en høy skåre på Matching rim. Likevel 
viser resultatene at det er fireåringer med lite bevissthet om rim ved at 15,7 % 
befinner seg i kategorien under middels. Disse barna har svake ferdigheter når det 
gjelder å høre at ord deler den samme lydstrukturen, og derfor høres like ut. 
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Goswami og Bryant (1990) viser til at sammenhengen mellom fonologisk bevissthet 
og lesing kan forstås på to måter; at barn gjennom førskoleårene bygger opp 
fonologiske ferdigheter i forkant av leseutviklingen, eller at barn lærer hvordan ord 
kan dele opp i mindre enheter i forbindelse med leseutviklingen. Forståelsen av 
hvordan utviklingen av fonologisk bevissthet foregår, samsvarer i hovedsak med 
førstnevnte forståelse. På den andre siden vil leseutviklingen øke barnets ferdigheter i 
forhold til segmentering av ord i mindre lydenheter. Som nevnt under punkt 4.1.2 
peker Gathercole og Baddeley (1993) og Snowling (2000) på at denne evnen 
forekommer først i fem-seksårsalder, altså tidlig i leseutviklingen. Ut i fra egen 
undersøkelse er det tydelig at barn i fireårsalder har ferdigheter knyttet til fonologien, 
og at utviklingen av fonologisk bevissthet derfor starter i førskolealder. Når det 
gjelder bevissthet om stavelser, som blir lagt frem som den tidligste formen for 
fonologisk bevissthet (Goswami & Bryant 1990), trekker Høien et al. (1995) som den 
svakeste prediktoren i forhold til tidlig leseutvikling, og i denne sammenhengen lite 
hensiktsmessig å trekke frem. Fireåringene i egen undersøkelse fant oppgavene som 
omhandlet stavelser vanskeligere enn rim, noe som ikke er i samsvar med Goswami 
og Bryant (1990) sitt syn på stavelser som den tidligste og enkleste formen. På tross 
av at bevissthet om stavelser ikke er en like god prediktor for lesing, er denne formen 
for bevissthet også et steg i utviklingen mot en helhetlige fonologisk bevissthet.  
Muter et al. (2004) viser til at tidlig fonemisk bevissthet er en viktigere prediktor enn 
bevissthet om stavelser og rim i forbindelse med tidelig leseutvikling. Lundberg, 
Olofsson og Wall (1980) fant at utviklingen innenfor lesing og staving i løpet av det 
første skoleåret, kan predikeres av de fonemiske ferdighetene på et tidlig tidspunkt. I 
egen undersøkelse mestret ikke fireåringene oppgaver som krevde fonemiske 
ferdigheter, noe som skiller seg fra funnene til Lundberg, Olofsson og Wall (1980). 
Funnene i egen undersøkelse skiller seg også ut fra Carroll-undersøkelsen, hvor 
resultatene viser at fireåringene mestret å skille ut ord som begynner med samme lyd. 
På en annen side fant Carroll et al. (2003) at bevissthet om fonemene ved siste måling 
var sterkt predikert av tidligere måling i forbindelse med bevissthet om større 
lydenheter; stavelser og rim. Dette bygger opp under sammenhengen mellom tidlig 
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bevissthet om større lydenheter og senere fonemisk bevissthet. På bakgrunn av dette 
er det rimelig å anta at fireåringene i egen undersøkelse med høy skåre på stavelser 
og rim, vil utvikle bevissthet om fonemene tidligere enn de med lav skåre. Barnets 
evne til å oppløse fonemiske strukturer er forbundet med barnets evne til å bruke 
fonologisk omkodingsstrategier ved ordlesing (Gathercole & Baddeley 1993). 
Bokstavene representerer som nevnt hver sin lyd, men som Gathercole og Baddeley 
(1993) peker på, er ikke denne korrespondansen perfekt. Samme lyd kan representere 
flere bokstaver, som /å/ i hår og hoppe. Ved siden av at fonemisk bevissthet hjelper 
barnet til å forstå det alfabetiske prinsipp, peker Thorgesen et al. (2005) på at det 
hjelper barnet til å merke seg at bokstavene representerer faste lyder, men som nevnt 
finnes det unntak. Hvis barnet ”hører” hvor mange lyder et ord har, kan dette støtte 
opp under lyd-bokstav-korrespondansen, samt støtte den mentale representasjonen av 
ordets visuelle form. Fonemisk bevissthet støtter evnen til å søke etter ord som for 
eksempel begynner med samme lyd i kunnskapsbasen. Ved hjelp av informasjonen 
om den første lyden i et ord, kan barnet finne frem til det riktige ordet. Det er liten 
tvil om at bevissthet om fonemene er av stor betydning i tidlig leseutvikling.  
Ut i fra resultatene i egen undersøkelse er det imidlertid vanskelig å si noe om 
fireåringenes tidlige leseutvikling på bakgrunn av fonemiske ferdigheter, siden 
resultatene viser at denne siden ved fonologisk bevissthet i hovedsak ikke synes å 
være utviklet på det tidspunktet da første måling ble gjennomført. Dette betyr ikke at 
enkelte barn i fireårsalder ikke mestrer oppgaver som berører evnen til å skille ut de 
enkelte fonemene, men at hovedtendensen viser at de antagelig ikke har kommet så 
langt i utviklingen av fonologisk bevissthet. Disse resultatene stemmer med 
forventningene om at barn i fireårsalder ikke har kommet så langt i utviklingen, noe 
Gathercole og Baddeley (1993) og Snowling (2000) peker på; bevissthet på 
fonemnivå forekommer ikke før i fem-seksårsalderen.   
Sum fonologisk bevissthet viser at fireåringer samlet sett har bevissthet om stavelser 
og rim. 18, 6 % av fireåringene ligger ett standardavvik eller mer over 
gjennomsnittlige skåre, mens 13,5 % ligger under, og kan være i risiko for å møte 
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problemer tidlig i leseutviklingen. Snowling (2000) peker på at mellom 3 og 10 % 
utvikler spesifikke vansker i forhold til lesing. De i eget utvalg med en lav skåre på 
både korttidsminne og fonologisk bevissthet kan være i risiko for å utvikle vansker i 
forbindelse med tidlig leseutvikling. Dette på bakgrunn av at både det fonologiske 
korttidsminnet og fonologisk bevissthet spiller en viktig rolle når barn skal lære å 
lese. Ut i fra egne resultater er det 6-7 barn som oppnår en skåre mer enn ett 
standardavvik fra gjennomsnittlig skåre både på korttidsminne og fonologisk 
bevissthet. Dette er illustrert i figur 10. 
 
Figur 10: De i utvalget med risiko for å utvikle vansker ved tidlig leseutvikling, illustrert ved spredningsdiagram. 
 
Spredingsdiagrammet er det samme som vist i figur 9 side 75. De stiplede linjene i 
figur 10, markerer ett standardavvik under gjennomsnittlige skåre på Sum 
korttidsminne og Sum fonologisk bevissthet. De fireåringene som faller inn under 
ruten nederst til venstre utgjør de med lav skåre på begge områdene, og som derfor 
har risiko for å utvikle vansker i forbindelse med å lære å lese. Dette gjelder mellom 
10-12 % av eget utvalg. Sammenlignet representerer dette en høyere prosent enn det 
Snowling (2000) opererer med, i forhold til hvor mange i befolkningen som utvikler 
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dysleksi. En forklaring på dette kan være at den prosentandelen hun viser til, omfatter 
spesifikke vansker. Blant fireåringene i egen undersøkelse med lav skåre på 
korttidsminne og fonologisk bevissthet, kan dette skyldes andre forhold eller annen 
problematikk, enn risiko for å utvikle spesifikke vansker knyttet til lesing. 
Fireåringene i egen undersøkelse representerer, ut i fra kriteriene for utvalget (som 
nevnt i punkt 3.3.1 side 43), ”normalgruppen”. Imidlertid viser egne funn at blant 
barn som går under ”normalgruppen”, er det likevel enkelte som er i risiko for å 
utvikle vansker i leseopplæringen. 
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5. Oppsummering, konklusjon og “veien videre” 
I dette avsluttende kapittelet følger en oppsummering av de viktigste funnene i egen 
undersøkelse. Videre foretas en konklusjon samt en vurdering av muligheten for å 
trekke slutninger om generalisering. Avslutningsvis presenteres en refleksjon over 
hva egen undersøkelse kan gi til det spesialpedagogiske feltet, samt ”veien videre”. 
5.1 Oppsummering av hovedfunnene og konklusjon 
I egen masteroppgave har jeg undersøkt kompetansen norske fireåringer har på 
områdene korttidsminne og fonologisk bevissthet. På bakgrunn av egne funn, 
tidligere forskning og teori har jeg vurdert muligheten for å si noe om den senere 
leseutviklingen hos fireåringene i eget utvalg; hvilken kompetanse har fireåringer på 
områdene korttidsminne og fonologisk bevissthet, og hvilken betydning kan slik 
kompetanse ha for tidlig leseutvikling? De viktigste funnene i egen undersøkelse når 
det gjelder kompetansen på overnevnte områdene kan oppsummeres med at; 
fireåringene har evnen til å holde informasjonsenheter i korttidsminnet, for så å 
gjenkalle disse, minnespennet er bedre for setninger enn for sekvenser med ikke-
relaterte ord, fireåringene mestrer i stor grad å gjenkjenne ord som rimer, og har også 
evnen til å høre at ord begynner likt eller slutter likt, men i noe mindre grad, og 
oppgaver som krever bevissthet på fonemnivå er for vanskelig for den største andelen 
av fireåringene. 
Som nevnt i punkt 3.2, kan det på bakgrunn av en kvantitativ undersøkelse være 
vanskelig å trekke sikre slutninger, og det vil derfor være vanskelig i egen 
undersøkelse å trekke sikre slutninger ut i fra egne funn. Ved at krav til validitet og 
reliabilitet i stor grad blir ivaretatt, er dette med på å støtte vurderingen om å kunne 
trekke slutninger om generalisering. Størrelsen på utvalget i egen undersøkelse 
styrker den ytre validiteten, og øker dermed muligheten til å generalisere over 
populasjonen av fireåringer i Norge. Utvalget er videre både heterogent og 
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representativt for populasjonen av fireåringer, noe som også er med på å styrke den 
ytre validiteten, jamfør Lund (2002a) side 48. På bakgrunn av fireåringenes 
ferdigheter i forhold til områdene korttidsminne og fonologisk bevissthet i egen 
undersøkelse, kan jeg trekke slutninger om at disse funnene gjelder fireåringer 
generelt. Oppsummert omhandler ferdighetene knyttet til korttidsminne evnen til å 
holde sekvenser med informasjon i korttidsminnet, for så å gjenkalle sekvensene slik 
de ble presentert. Disse funnene samsvarer med Gathercole (1998) som viser til at 
barn fra fireårsalder mestrer dette. Denne evnen er av betydning når bokstaver 
omkodes til lyder, og lydene trekkes sammen etter hvert som avkodingen skjer.  
I forhold til fonologisk bevissthet har fireåringer i størst grad bevissthet om rim, og 
evnen til å skille ut hvilke ord som høres helt like ut er dermed fremtredende. 
Resultatene tyder også på at fireåringer mestrer ferdigheter knyttet til stavelser i ord; 
at ord kan høres like ut i begynnelsen, eller i slutten av ordet. På den andre siden er 
oppgaver som omfatter oppmerksomhet ovenfor fonemer trolig for vanskelig, dette 
antageligvis på grunn av at fireåringer ikke mestrer denne ferdigheten. Egne funn 
samsvarer derfor i stor grad med Goswami og Bryant (1990) som viser til at 
utviklingen av fonologisk bevissthet går fra bevissthet om større lydenheter til 
bevissthet om mindre lydenheter, og Gombert (1992), som peker på oppgaver knyttet 
til rim som de enkleste. Carroll et al. (2003) fant også at utviklingen av fonologisk 
bevissthet går fra bevissthet om store lydenheter, til mindre lydenheter, men fikk et 
litt annet resultat på Sum matching stavelse og Matching rim. Likevel kan jeg på 
bakgrunn av denne, antyde at de med høy skåre på fonologisk bevissthet, vil tidligere 
utvikle fonemisk bevissthet enn de med en lav skåre. Bevissthet om fonemene er 
viktig for fonologisk omkoding, hvor disse barna da vil ha et fortrinn.  
Det er vanskelig å direkte sammenligne resultatene i egen undersøkelse med tidligere 
undersøkelser, med blant annet tanke på at ulike tester brukes på området. Imidlertid 
er målsettingen med testene de samme, og jeg kan på bakgrunn av teori, samt 
tidligere undersøkelser, si at både det fonologiske korttidsminnet og fonologisk 
bevissthet er av stor betydning tidlig i leseutviklingene. Fireåringer med gode 
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ferdigheter innenfor begge områdene vil på bakgrunn av dette mestre utfordringene 
ved det å lære å lese bedre enn de med svake ferdigheter. Rundt 10-12 % av 
fireåringene i egen undersøkelse kan, på bakgrunn av svake ferdigheter på 
korttidsminne og fonologisk bevissthet, utvikle vansker i forbindelse med 
leseutviklingen. 
5.2 Noen refleksjoner over “veien videre” 
At et barns vansker oppdages tidlig, har stor betydning for barnets videre utvikling. 
Dette kommer også fram av stortingsmelding … og ingen stod igjen (St.meld.nr.16 
(2006-2007)), som er nevnt i masteroppgavens innledning (punkt 1.1). I forbindelse 
med tidlig leseutvikling vil det være viktig å avdekke risiko for å utvikle lesevansker 
på et tidlig tidspunkt, slik at tiltak kan iverksettes så tidlig som mulig. Jeg har 
inntrykk av at det i skolen ofte florerer en ”vent og se”-mentalitet i forbindelse med 
barn som strever med den fonologiske omkodingen tidlig i leseutviklingen. Denne 
holdningen er det viktig å endre, slik at ekstra ressurser settes inn fra starten av i 
leseopplæringen, og ikke etter to-tre år. Mer kunnskap om faktorer som har betydning 
for leseutviklingen vil være viktig, slik at man tidlig kan gå inn og aktivt jobbe med 
disse i forkant av og underveis i leseutviklingen. Egen undersøkelse kan bidra til det 
spesialpedagogiske feltet ved at funnene jeg ha gjort sier noe om hvilken kompetanse 
fireåringer har på områdene korttidsminne og fonologisk bevissthet, samt viktigheten 
av denne kompetansen i forhold til tidlig leseutvikling. På bakgrunn av dette kan barn 
som ikke følger den normale utviklingen bli oppdaget allerede i førskolealder, samt få 
tettere oppfølging fra starten av i leseopplæringen. Kartlegging gjennom tester 
relatert til språkutviklingen vil i denne sammenheng være av betydning for 
leseutviklingen. SPRÅK4 prøves ut i dag ved helsestasjoner i forbindelse med 
fireårskontrollen i enkelte kommuner, og har til hensikt å fange opp svak 
språkutvikling på et tidlig tidspunkt (ibid.). Viktigheten ved dette arbeidet illustreres 
dermed i egen undersøkelse. 
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Som Frost (1999) peker på er det en nær sammenheng mellom kjennskap til 
barneregler og rim i førskolealder og senere leseutvikling. Det vil på bakgrunn av 
dette ha stor betydning å aktivt jobbe med aktiviteter, både i barnehagen og på 
småtrinnet, som stimulerer den fonologiske bevisstheten og fonologisk bearbeidelse i 
den fonologiske sløyfen. Gjennom aktiviteter og lek med stavelser og rim, vil barnet 
etter hvert bli bevisst mindre lydenheter i språket. Dette vil kunne gi et grunnlag for 
bevissthet på fonemnivå, som igjen vil være en viktig støtte ved fonologisk 
omkoding. 
Det vil videre være interessant å se hva forskergruppa finner på et senere tidspunkt, 
når fireåringene har nådd tidlig leseutvikling. Vil egne funn korrespondere med de 
funnene forskergruppa eventuelt gjør i forbindelse med fireåringenes leseutvikling?   
– når den tid kommer. 
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Vedlegg nummer 1: 
 
ORDSPENN 
 
Instruksjon: 
Nå skal jeg si noen ord. Etterpå skal du si akkurat de samme ordene som meg, i den samme rekkefølgen. 
Øvingsoppgave: gris-skap kan du si det? 
 
Si ordene med samme tonefall 
Skåring: Alle ordene må være riktige og i riktig rekkefølge for å få poeng. 
 
 Stoppkriterie: 4 feil på rad 
 
 Liste Poeng 
(0.25 for hver 
riktig liste) 
2 trikk gress  
 brev krus   
 trikk brev  
 Krus skål  
   
3 skap trikk brus  
 Brev kran skål  
 krus stol trikk  
 Gress trapp krus  
   
4 brev krus trapp skål  
 Gress skap trapp krus  
 Krus skål trikk brev  
 Skap krus brev skål  
   
5 Krus stol skap skål trikk  
 Gress brev krus brann skap  
 Trapp kran brev skål brann  
 Trikk skål krus brev skap  
   
6 Krus stol skap gress trapp brus  
 Krus skap brev krus gress brann  
 Skap brev gress trapp skål krus  
 Gress skap brev trikk krus skap  
SUM  
 
 
 
Id.nr.  _________ barnehage_________________________ 
Dato _____________________ 
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Vedlegg nummer 2: 
 
Instruksjon: Nå skal jeg si noe – og så vil jeg at du sier akkurat det samme. Si akkurat det samme som meg: Er 
det greit? Klar? Hør: gutten løper. Skåring: 1 poeng dersom setningen er helt riktig gjengitt, 0 dersom det 
er 1 eller flere feil. 
SETNINGSMINNE   
Avbryt etter 3 ufullstendige setninger på rad. Ingen gjentagelser.  
Prøveoppgave: Gutten løper SKÅRE 
1. Fisk svømmer 
 
 
2. Per er glad 
 
 
3. Kyr er store 
 
 
4. Mamma arbeider hardt 
 
 
5. Marit har ei rød kåpe 
 
 
6. Han sprang ut igjen (start ved alder 6.0) 
 
 
7. Først tapte vi, så vant vi 
 
 
8. På skolen leker vi med bokstaver 
 
 
9. Jenta sparket fotballen over hustaket 
 
 
10.Mor og far reiste ut på tur i en liten kano 
 
 
11.Pærene i hagen min er bedre enn dem i butikken 
 
 
12.Line hadde en fin kjole på seg fordi hun skulle være med mor 
 
 
13.Vi vet at noen barn slutter å gråte når vi gir dem noe å spise 
 
 
14.Hun er så flink til å spille gitar at hun kan bli med i et rockeband 
 
 
15.jenta stoppet og kjøpte brus, selv om hun kom for sent på skolen 
 
 
16.Hvis det ikke slutter å regne snart, blir de nødt til å avlyse utekonserten 
 
 
17.Før elevene på videregående fikk gå ut, måtte de levere inn besvarelsene på matteprøvene 
 
 
18.Gutten som skulka treninga, fikk ikke lov til å spille på laget før det var gått en uke 
  
 
19. Dersom treneren hadde latt oss slutte treninga tidligere, ville vi vært hjemme for lenge siden.  
20.Da skoledagen var slutt, bestemte elevene seg for å sykle en tur før de dro hjem 
 
 
21.Bibliotekaren har tolv nye mattebøker for åttende klasse, som er reservert for oss.  
 
SUM 
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• Start: 
Alder 3:0-5.11  – setning 1 
Alder 6:0 og eldre – setning 6 
• Ignorer artikulasjonsfeil per se, men forsikre deg om at du har hva barnet sier. Artikulasjonsfeilen tatt 
istedenfor katt er akseptabelt når det ikke er en logisk feil. Instruks: 
Testen krever at barnet gjentar setningen du har lest høyt ordrett. Vær sikker på at du har barnets 
oppmerksomhet, presenter setningene etter hverandre, på en rolig og tydelig måte, men med naturlig 
intonasjon. Les hver setning bare en gang med en hastighet av ca. 2 stavelser i sekundet. 
 
Om prøveoppgaven:  
• Oppgavene 1-5 er tatt fra WPSSI-R for å sikre at oppgavene er av passende vanskelighetsgrad for 4 
åringer (evt. ned til 3 år) og barn med vansker. 
• Oppgavene 6-21 er tatt fra SPRÅK 6-16 (for å unngå takeffekt på WPPSI-R)  
 
Valgt oppgavene fra Språk 6-16 fordi den er mye brukt i Norge og ”slår” ut på norsk fremfor å velge setningene 
fra CELF-3 som er mye referert til i internasjonal litteratur. Skåringsreglene i 6-16 er dessuten veldig enkle 
hvilket; også et argument for å velge denne testen.  
Valgt å bytte ut instruksjonen fra Språk 6-16 til instruksjonen i WPSSI-R fordi den er mer aldersadekvat ift 4-
åringer.  
Opprinnelig instruksjon fra Språk 6-16: Nå skal jeg lese noen setninger høyt for deg. Du må høre godt etter og 
gjenta akkurat det jeg sier.  
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Vedlegg nummer 3: 
 
Matching initial stavelse 
Norsk tilpasning av ”Phonological matching tasks” beskrevet i: Carroll, J. M., Snowling, M. J., Hulme, 
C., & Stevenson, J. (2003). The development of phonological awareness in preschool children. 
Dev.Psychol., 39, 913-923. 
Instruksjon: Barnet introduseres til en hånddukke som liker å samle på ord som begynner på samme måte/ 
høres like ut først i ordet/ høres like ut/begynner likt/på samme lyd. Si: hei jeg heter Klara Ku. Jeg vil gjerne 
hilse på deg. Jeg liker å samle på ord som høres like ut/begynner på samme måte/med samme lyd. Hånddukken 
holder et bilde. Si: Her holder Klara en brannbil. Hvilket av disse ordene brannmann eller jordbær høres likt ut 
på begynnelsen av ordet som brannbil? (legg ut kortene mens du sier ordene i rekkefølge). (Dersom barnet ikke 
ser ut til å forstå, gjenta instruksjonen. Gi barnet feedback). 
  
Barnet skal ha feedback underveis: 
 Ja, det er riktig. Brannbil og brannmann høres like ut først i ordet. Vis at prikkene bak på kortet er like. 
Jordbær er det ordet som ikke passer inn/ikke begynner på samme lyd (vis farget prikk på baksiden av kortet). 
 
Nei, det er Brannbil og brannmann høres like ut først i ordet. Det er jordbær som ikke passer inn. (Vis 
prikkene). 
 
Nb! Sett kryss på barnets svar:  
Ordet på kortet som 
dukken holder  
 
Svaralternativ 1 Svaralternativ 2 Rett/galt 
(1 poeng rett, 0 poeng 
galt) 
1a. brannbil  
 
1b. brannmann 1c. jordbær*  
2a. mamma   2b. maling 2c. bolle  
 
 
3a. kake*  3b. kanin* 3c. stjerne*  
 
 
4a. Pappa 
 
4b. traktor 4c. paraply (3)  
5a. bukse 5b. bokstaver (3) 5c. presang  
 
 
6a. banan*;   6b. nøkkel 6c. ballong* 
 
 
7a. potet*  7b. eske*   7c. pose 
 
 
8a. hammer*; 8b. sykkel* 8c. hamburger (3) 
 
 
 
Sum antall poeng
 
 
 
 
 
Id.nr.  _________ barnehage_________________________ Dato_________________ 
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Vedlegg nummer 4: 
 
Matching final stavelse 
Norsk tilpasning av ”Phonological matching tasks” beskrevet i: Carroll, J. M., Snowling, M. J., Hulme, C., & 
Stevenson, J. (2003). The development of phonological awareness in preschool children. Dev.Psychol., 39, 913-
923. 
 
Instruksjon: Barnet introduseres til en hånddukke som liker å samle på ord som høres like ut på slutten/slutter 
likt/slutter på samme lyden/måten. Si: hei jeg heter Snorre Skilpadde. Jeg vil gjerne hilse på deg. Jeg liker å 
samle på ord som høres like ut/som slutter på samme måte. Hånddukken holder et bilde av blåbær. Si: her 
holder han et blåbær. Hvilket av ordene jordbær eller snømann høres like ut/slutter på samme måten/lyden som 
blåbær? (legg ut kortene mens du sier ordene i rekkefølgen). (Dersom barnet ikke ser ut til å forstå, gjenta 
instruksjonen. Gi barnet feedback.) 
  
Barnet skal ha feedback underveis: 
 Ja, det er riktig. Vis at prikkene bak på kortet er like. snømann er det ordet som ikke passer inn/ikke slutter på 
samme lyd (vis farget prikk på baksiden av kortet). 
 
Nei, det er Blåbær og jordbær som høres like – de slutter på samme måte/lyden Det er ordet snømann som ikke 
passer inn/som ikke høres likt ut på slutten av ordet. (Vis prikkene). 
 
Nb! Sett kryss på barnets svar:  
 
Ordet på kortet som 
dukken holder 
 
Svaralternativ 1 Svaralternativ 2 Rett/galt 
(1 poeng rett, 0 poeng 
galt) 
1a. Blåbær  
 
1b. jordbær*  1c. snømann  
2a. Traktor 
 
2b. banan  2c. doktor  
3a. rakett  
 
3b. blyant  3c. bukett  
4a. rosin  
 
4b. ballong  4c. bensin   
5a. billett  
 
5b. sitron  5c. skjelett  
6a. tulipan(3)  
 
6b. marsipan(3 )  6c. paraply(3)  
7a. mikrofon(3)  
 
7b. elefant (3) 7c. telefon (3)  
8a. appelsin (3) 
 
 8b. medisin (3)   8c. sykkel   
 
Sum antall poeng
 
 
 
 
 
Id.nr.  _________ barnehage_________________________ Dato _____________________ 
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Vedlegg nummer 5: 
 
Matching rim 
Norsk tilpasning av ”Phonological matching tasks” beskrevet i: Carroll, J. M., Snowling, M. J., Hulme, C., & 
Stevenson, J. (2003). The development of phonological awareness in preschool children. Dev.Psychol., 39, 913-
923. 
 
Instruksjon: Barnet introduseres til en hånddukke som liker å samle på ord som liker å samle på ord som rimer. 
(Ord som rimer - slutter på samme måte, de høres like ut på slutten – barnet må forstå hva rim er…).  Si: hei jeg 
heter Frode Frosk. Jeg vil gjerne hilse på deg. Jeg liker å samle på ord som rimer. Hånddukken holder et bilde. 
Si: Frode har et bilde av en katt. Hvilket av disse ordene hatt eller tog rimer med katt/høres likt ut som katt – 
slutter på samme måte/med samme lyd som katt? (legg ut kortene mens du sier ordene i riktig rekkefølge) 
(Dersom barnet ikke ser ut til å forstå, gjenta instruksjonen med på at de skal høres like ut. Gi barnet feedback.) 
Instruksjonen og ordene kan gjentas flere ganger 
  
Barnet skal ha feedback underveis: 
 Ja, det er riktig. Katt og hatt rimer, de slutter på samme måte. Vis at prikkene bak på kortet er like. Tog rimer 
ikke/er det ordet som ikke passer inn (vis farget prikk på baksiden av kortet). 
Nei, det er katt og hatt som rimer/høres like ut. Det er tog som ikke passer inn. (Vis prikkene) 
 
Nb! Sett kryss på barnets svar:  
Ordet på kortet som 
dukken holder 
 
 
Svaralternativ 1 Svaralternativ 2 Rett/galt 
(1 poeng rett, 0 poeng 
galt) 
1a. Katt 1b. hatt 1c. tog  
2a. Hus  2b. mus*   2c. blomst  
3a. pil* 3b. bil*  3c. hund  
4a. Mål  4b. nål* 4c. lys  
5a. Sopp  5b. kopp*  5c. ball*  
6a. Egg 6b. fot  6c. skjegg  
7a. Sil  7b. bil*  7c. fugl  
8a. bur 8b. Mur  8c. sag  
Pause 
9a. sol 9b. Stol  9c. båt  
10a. hår 10b. dør  10c. sår    
11a. Ris 11b. sokk  11c. fis   
12a. Kam  12b. lam  12c. bord  
13a. ost  13b. rev  13c. kost  
14a. Lås  14b. gås  14c. bok  
15a. Mann  15b. tann  15c. buss  
16a. heks 16b. gutt  16c. kjeks  
 
Sum antall poeng
 
 
 
Id.nr.  _________ barnehage_________________________    Dato _____________________ 
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Vedlegg nummer 6: 
 
Matching initial fonem 
Norsk tilpasning av ”Phonological matching tasks” beskrevet i: Carroll, J. M., Snowling, M. J., Hulme, C., & 
Stevenson, J. (2003). The development of phonological awareness in preschool children. Dev.Psychol., 39, 913-
923. 
Instruksjon: Barnet introduseres til en hånddukke som liker å samle på ord som begynner med samme 
lyd/begynner likt.  Si: hei jeg heter Benny bever. Jeg vil gjerne hilse på deg. Jeg liker å som liker å samle på ord 
som begynner med samme lyd. Hånddukken holder et bilde (Xa). Si: Her holder Benny en brannbil. Hvilket av 
disse ordene ball eller hår begynner med samme lyden som ordet bil (legg ut kortene mens du sier ordene i riktig 
rekkefølge). (Dersom barnet ikke ser ut til å forstå, gjenta instruksjonen. Gi barnet feedback.) 
 
Instruksjonen og ordene  kan gjentas flere ganger.  
 
Barnet skal ha feedback underveis: 
 Ja, det er riktig. Bil og ball begynner på samme lyd. Vis at prikkene bak på kortet er like. Hår er det ordet som 
ikke passer inn/ikke begynner på samme lyd (vis farget prikk på baksiden av kortet). 
 
Nei, det er bil og ball som begynner på samme lyd. Det er hår som ikke passer inn. (Vis prikkene) 
 
Nb! Sett kryss på barnets svar:  
Ordet på kortet som 
dukken holder 
 
Svaralternativ 1 Svaralternativ 2 Rett/galt 
(1 poeng rett, 0 poeng 
galt) 
1a. Bil* 1b. ball*  1c. hår  
2a. Sol  2b. sag*  2c. dør  
3a. Mål 3b. mus  3c. Fly  
4a. lam  4b. lys 4c. hjul  
5a. Fugl 5b. bord  5c. fisk  
6a. Hus  6b. hatt 6c. sokk  
7a. Katt 7b. mur  7c. kopp  
8a. båt 8b. bok  8c. høne  
Pause 
9a. løk  9b. saks 9c. lås   
10a. gutt  10b. sol  10c. Gås  
11a. nål  11b. dusj  11c. nese  
12a. Pil  12b. sopp  12c. pose  
13a. Tog  13b. tyv  13c. hund  
14a. Hår 14b. bur  14c. hest  
15a. Rev  15b. stol  15c. ris  
16a. lam   16b. lyn  16c. melk  
 
Sum antall poeng
 
 
 
 
Id.nr.  _________ barnehage_________________________Dato _____________________ 
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Vedlegg nummer 7: 
 
Setningsminne
0
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